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A travers ce mémoire nous voulons explorer notre propre environnement professionnel sous 
l’angle des facteurs de risques de développer un burnout mais aussi et surtout sous l’angle des 
facteurs de protection mis en place par les individus ainsi que par les institutions pour tenter 
de s’en protéger. En effet, il n’est pas du seul ressort des individus de chercher des 
protections. Les institutions ont également la responsabilité de préserver leurs collaborateurs 
et de les sensibiliser quant aux facteurs de protection disponibles. Nous explorons ceci dans 
un contexte particulier, celui des enseignants spécialisés itinérants intervenant auprès d’élèves 
porteurs d’un type spécifique de handicap et intégrés en classe ordinaire.  
 
La littérature est fertile sur le thème du burnout et, plus spécifiquement, sur le thème du 
burnout des enseignants. Toutefois, les recherches concernant les risques de burnout des 
enseignants spécialisés sont encore très rares. Albanese et Fiorilli (2009) ont étudié le risque 
de burnout des enseignantes et des enseignants de soutien à l’intégration en Italie mais, à 
notre connaissance, aucune recherche n’a été approfondie en Suisse concernant ce thème du 
burnout, des facteurs de risques et de protection pour cette population particulière des 
enseignants spécialisés itinérants.  
 
En effet, cette fonction est assez nouvelle dans le système scolaire qui, aujourd’hui, met 
l’accent sur l’inclusion en classe régulière des élèves porteurs de handicap et non plus sur leur 
séparation. Les enseignants spécialisés, jusqu’ici cloisonnés dans des institutions ou dans des 
classes spéciales, se retrouvent dans le système ordinaire à devoir collaborer étroitement avec 
les enseignants de classe régulière dans laquelle l’élève porteur de handicap est intégré, avec 
les familles et tous les membres du réseau. L’aspect sédentaire de la fonction a laissé place à 
l’itinérance. Le métier d’enseignant spécialisé est donc en mouvement et se complexifie sur le 
plan relationnel, collaboratif et organisationnel.  
 
Nous voulons donc comprendre quels sont les facteurs de protection dont dispose cette 
population particulière d’enseignants spécialisés et à quoi il faut être attentif pour limiter les 
risques de développer un burnout. Ainsi, nous avons investigué les différentes stratégies 
développées par les enseignants spécialisés itinérants pour éviter le burnout. Nous nous 
sommes également intéressées aux différentes protections individuelles et institutionnelles 
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qu’ils ont à leur disposition pour en limiter les risques. Cette étude a pour objectif de 
développer les connaissances sur cette nouvelle facette du métier d’enseignant spécialisé et 
ainsi pouvoir contribuer à prévenir le burnout. Elle a également pour objectif de développer 
nos connaissances personnelles. Du fait que nous sommes impliquées personnellement dans la 
population que nous avons étudié, nous sommes intéressées à mieux la comprendre. 
 
Pour cela, dans une première partie nous ferons une revue de la littérature sur ce sujet. Nous 
verrons que certaines professions, comme les enseignants titulaires de classes ordinaires et les 
enseignants spécialisés, sont plus à risque de développer un burnout que d’autres professions. 
Toutefois, tous les enseignants ne développent pas de burnout. Ils peuvent mettre en place des 
stratégies pour tenter de s’en protéger. La recherche de soutien social semble être le facteur de 
protection le plus efficace.  
 
La deuxième partie sera consacrée à la méthode de récolte de données que nous avons choisie 
pour explorer ce thème, à savoir une étude exploratoire basée sur des entretiens individuels 
semi-directifs auprès de 8 enseignants spécialisés itinérants travaillant tous au sein de la 
même institution et ayant le même rôle et la même fonction. Les élèves suivis par ces 
professionnels sont tous porteurs du même handicap et sont tous intégrés en classe ordinaire. 
 
Dans notre troisième partie, nous exposerons les résultats obtenus et nous verrons que 
diverses  situations sont vécues comme étant stressantes par la population interrogée. Nous 
verrons également que différentes stratégies sont mises en place par ces enseignants dans le 
but de tenter de faire diminuer leur niveau de stress. Parmi ces stratégies, issues de leur milieu 
personnel ou de leur milieu professionnel, certaines s’avèrent être efficaces quand d’autres ne 
le sont pas. L’environnement professionnel offre un certain nombre d’aides pouvant 
contribuer à faire diminuer le niveau de stress ressenti et, en conséquence, le risque de 
développer un burnout. Les interviewés ont proposé un certain nombre de pistes 
d’amélioration pour pouvoir tirer un meilleur bénéfice des aides à leur disposition. 
 
Enfin, nous discuterons des résultats en les mettant en lien avec notre questionnement de 
départ et la revue de la littérature. Par ailleurs, nous formulerons des hypothèses de 
compréhension pour tenter de mieux comprendre les réponses obtenues lors des entretiens. 
Pour conclure, nous aurons un regard réflexif sur notre étude en exposant ses apports et ses 
limites et ouvrirons quelques pistes pour d’éventuelles recherches futures. 
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I. Revue de la littérature  
 
1.1 Le concept de burnout 
 
Bradley (1969) a été la première à appeler  “burnout” le stress lié au monde du travail. Ce 
terme signifie littéralement “se consumer” et a été traduit en français par “épuisement 
professionnel”. « C’est une usure à petit feu qui trouve sa source dans le cadre professionnel » 
(Vasey, 2007, p. 23). Actuellement, le terme de “burnout” est abondamment utilisé et il a 
donné lieu à de nombreuses définitions. Truchot (2004, cité par Doudin & Curchod-Ruedi, 
2008) en a relevé plus de 50 différentes. Freudenberger (1974) définit le burnout pour la 
première fois : « l’épuisement professionnel est un état causé par l’utilisation excessive de son 
énergie et de ses ressources, qui provoque un sentiment d’avoir échoué, d’être épuisé ou 
encore d’être exténué » (p. 159). 
 
1.2 Les facteurs de risques du burnout  
 
Les causes du burnout sont souvent multifactorielles. Certains auteurs se centrent sur des 
causes endogènes quand d’autres se centrent sur des causes plutôt exogènes. Languirand 
(2002) affirme que les causes endogènes relèvent de facteurs propres à l’individu et de la 
manière qu’il a d’interpréter les évènements, les circonstances et les conditions de travail. 
Ainsi, certains individus ayant comme traits de personnalité l’anxiété, l’esprit d’entreprise 
excessif, le désir de plaire à tout le monde, le sens de l’autocritique trop poussé ou bien une 
mentalité de sauveur, seront plus à risque de développer un burnout.  
 
Il nous parait important d’aborder les facteurs exogènes, c’est-à-dire liés à l’environnement de 
travail. Nous entendons par cet environnement les relations que l’individu entretient avec son 
entourage professionnel ainsi que l’organisation de son travail. Vasey (2007, p. 41) liste six 
dimensions environnementales pouvant contribuer à l’épuisement professionnel et ainsi 
conduire certains individus à un burnout :  
1) la charge de travail ; selon Vasey, elle est directement liée à l’organisation. Ainsi, le temps 
à disposition pour réaliser une tâche, l’attention et l’énergie qu’elle demande sont à prendre en 
considération dans les causes possible du burnout (pour plus de détails, voir Cordes & 
Dougherty, 1993; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001 ; Schaufeli & Enzmann, 1998). 
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2) le contrôle ; il est important que les personnes puissent penser par elles-mêmes dans les 
situations professionnelles (pour plus de détails, voir Cherniss, 1980; Lee & Ashforth, 1993; 
Leiter, 1992). Le fait de ne pas pouvoir prendre de décision peut être mal vécu et source de 
stress pouvant conduire au burnout. 
 
3) la reconnaissance ; chacun a besoin d’être reconnu pour le travail réalisé tant au niveau 
matériel (rémunération) qu’au niveau social (de la part de ses collègues) ou institutionnel 
(hiérarchie) (pour plus de détails, voir Maslanka, 1996). Ce facteur peut être cause de burnout 
car la qualité du travail n’est pas toujours reconnue ou bien verbalisée. 
 
4) le soutien ; il peut se ressentir lorsqu’une personne ne perçoit pas d’interactions positives 
envers elle de la part de ses pairs ou bien lorsque des conflits chroniques non résolus sont 
présents dans le groupe (pour plus de détails, voir Maslach, Jackson & Leiter, 1996). 
 
5) la justice; les individus ont besoin de se sentir en équité avec leurs collègues pour se sentir 
respectés (pour plus de détails, se référer à Bakker, Schaufeli, Sixma, Bosveld & 
Vandierendonck, 2000). Une perception d’injustice peut également apparaitre lorsque la 
personne se sent jugée et/ou exploitée par sa hiérarchie. 
 
6) les valeurs ; il est pertinent que les valeurs associées au travail et les valeurs intrinsèques de 
la personne soient en adéquation. Lorsque ce n’est pas le cas, l’individu peut avoir le 
sentiment de réaliser un mauvais travail (pour plus de détails, voir Stevens & O'Neill, 1983). 
 
Les causes du burnout sont donc à chercher dans les caractéristiques personnelles des 
individus mais également dans la profession que l’on exerce ou le poste de travail que l’on 
occupe. 
 
1.3 Les professions à risques de burnout 
 
1.3.1 Les contextes professionnels exposant au risque de burnout 
 
Maslach et Jackson (1981) précisent que le burnout est un trouble affectant des sujets 
s’investissant profondément vis-à-vis d’autres personnes dans le cadre de leur profession. 
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Selon Freudenberger (1975), sont exposées à ce trouble les personnes se pensant investies 
d’une mission d’aide à autrui, se dévouant à cette mission, percevant un besoin chez l’autre et 
s’attachant à y répondre. Pour lui, le syndrome d’épuisement professionnel provient de l’écart 
entre un idéal de changement et la réalité de l’environnement de travail de l’individu.  
 
De nombreuses recherches montrent que les métiers qui provoquent le plus de stress sont ceux 
en lien avec les relations d’aide et de soin (médecins, infirmières, dentistes…), ceux qui 
impliquent un risque corporel ou matériel (policiers, pompiers convoyeur de fond, aiguilleur 
du ciel), ou bien plus généralement les métiers qui demandent une responsabilité morale vis à 
vis d’autrui, comme les métiers de l’enseignement et de l’éducation (Laugaa & Bruchon-
Schweitzer, 2005, p. 3).  
 
Selon Huberman (1989, cité par Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005), environ 40% des 
enseignants “craquent” à un ou plusieurs moments de leur carrière. Cependant, la pénibilité de 
ce métier n’est pas toujours reconnue. Woods (1999, cité par Janot-Bergugnat & Rascle, 
2008) montre que le métier d’enseignant demande « un niveau d’engagement élevé et 
largement mis à l’épreuve les premières années » (p. 55). Ainsi, le taux de stress ressenti par 
les enseignants en début de carrière semble être plutôt élevé (Valli, 1992, cité par Martineau, 
Gervais, Portelance & Mukamurera, 2008) et, d’après une étude de Cossette (1999) réalisée 
au Québec (citée par Martineau et al., 2008), 65% des débutants se disent stressés, très 
stressés ou bien extrêmement stressés. De plus, d’après Laugaa et Bruchon-Schweitzer 
(2005), le public a tendance à penser que la profession enseignante fait partie des privilégiées. 
Or, l’étude de Ranjard (1984) démontre le profond malaise des enseignants (fatigue, 
insatisfaction, découragement).1  
 
1.3.2 Les sources de stress du métier d’enseignant 
 
La vie professionnelle suppose un cumul d’obligations et de contraintes. Très souvent, un 
équilibre se crée entre ces exigences et ces contraintes d'une part et la possibilité du travailleur 
à y faire face d'autre part. En revanche, lorsque la personne éprouve des difficultés à affronter 
ces sollicitations, soit parce que les contraintes sont excessives, soit parce qu'une fatigabilité 
                                                
1 On peut définir le malaise des enseignants comme l'ensemble de réactions — de démission, de découragement,  
maximalistes, agressives ou angoissées — que manifestent les enseignants depuis une dizaine d'années, en tant 
que groupe professionnel à la recherche de leur identité (Esteve & Fracchia, 1988, p. 45). 
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personnelle diminue leurs ressources disponibles, l'équilibre est rompu. Ce déséquilibre 
caractérise l’état de stress qui peut provoquer des conséquences sur le travail et sur les 
relations professionnelles. Le burnout représente l’aspect particulier et le stade le plus sévère 
de ce stress professionnel (Floru & Cnockaert, 1998). 
 
Depuis les années 70, époque des premières études sur le stress des enseignants dans le 
monde, on connait bien les sources de stress les plus fréquemment citées. Janot-Bergugnat et 
Rascle (2008) ont catégorisé des sources de stress des enseignants de classe ordinaire comme 
suit : 
1) la surcharge de travail ; ce sont le cumul des contraintes, venues se rajouter 
progressivement dans le métier et associées à une forte intensité du travail enseignant du fait 
de la multiplicité des opérations à effectuer en classe sur une durée très courte (répondre, 
écouter, se déplacer, écrire, maintenir l’ordre, gérer la dynamique du groupe tout en étant 
attentif aux individus…). A cela, il faut rajouter une charge émotionnelle et physique 
importante dans un métier de relations intenses, des pauses peu fréquentes, du bruit, du 
matériel et des locaux parfois détériorés et peu adaptés. Cette augmentation et ce cumul 
d’activités entrainent donc chez l’enseignant le sentiment d’une usure quotidienne et d’un 
travail dans l’urgence. L’enseignant doit coordonner « les difficultés d’apprentissage des 
élèves, les demandes incessantes de parents, la non reconnaissance du travail fourni et les 
dérives de la société » (Farber, 2000, p. 592, cité par Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). 
 
2) le conflit de rôle ; il désigne la situation vécue par la personne confrontée à des ordres 
contradictoires ou bien à des pressions provenant de diverses sources et qui peuvent être en 
désaccord avec ses propres valeurs (Kyriacou, 2001, cité par Janot-Bergugnat & Rascle, 
2008). 
 
3) l’ambiguïté de rôle ; c’est le fait que l’individu ne sache pas exactement ce que l’on attend 
de lui, quels objectifs il doit atteindre et quelles sont exactement ses responsabilités 
(Kyriacou, 2001, cité par Janot-Bergugnat & Rascle, 2008). 
 
4) l’iniquité et le manque de reconnaissance ; il semble que ce ne soit pas tant de la part des 
élèves que les enseignants cherchent à avoir de la reconnaissance, mais plutôt de la part de la 
hiérarchie, des collègues, des parents et de la société en général. Ainsi, ils espèrent trouver un 
équilibre entre ce qu’elles proposent et ce qu’ils obtiennent en retour (Kyriacou, 2001, cité par 
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Janot-Bergugnat & Rascle, 2008; Royer, Loiselle, Dussault, Cossette & Deaudelin, 2001, 
cités par Martineau et al., 2008). 
 
5) les élèves en difficulté ; les enseignants peuvent se sentir démunis face aux élèves qui ont 
besoin d’une attention particulière ou d’une pédagogie différenciée. Ainsi, selon Farber 
(1991, cité par Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009), certaines difficultés d’élèves, 
notamment sur le plan comportemental, sont l’une des causes principales de l’épuisement 
professionnel. Friedman (1995, cité par Doudin et al., 2009) précise également que les élèves 
en grande difficulté intégrés en classe ordinaire représentent un risque non négligeable de 
burnout pour les enseignants. Doudin et al. (2009) indiquent que les enseignants favorables à 
l’inclusion d’élève ayant des besoins particuliers sont plus à risque de développer un burnout  
que ceux qui ne le sont pas.  
 
6) la difficulté à intéresser les élèves ; c’est la situation vécue par l’enseignant lorsque l’élève 
n’adhère pas au projet scolaire. Avoir un cours bien préparé et faire preuve de compétences 
psychosociales ne garantissent pas que les élèves auront un comportement positif envers le 
travail scolaire (Kyriacou, 2001, cité par Janot-Bergugnat & Rascle, 2008). 
 
D’autres auteurs ajoutent comme source de stress des enseignants les relations conflictuelles 
qui peuvent subvenir entre collègues (Janot-Bergugnat & Rascle, 2008), ainsi que le manque 
de temps, de ressources et la relation avec les autres membres du personnel et les parents 
(Royer et al., 2001, cités par Martineau et al., 2008). 
 
1.3.3 Burnout et enseignement spécialisé 
 
Albanese et Fiorilli (2009) ont étudié le risque d’épuisement professionnel des enseignants de 
soutien à l’intégration en Italie. Il ressort de leur étude qu’ils sont exposés à une multiplicité 
de tâches qui les rend vulnérables face au stress, comme par exemple l’intervention auprès de 
l’élève ainsi qu’auprès des enseignants, l’élaboration des parcours éducatifs individuels ou 
bien encore la résolution de différentes méthodes d’enseignement. De plus, « l’enseignant-e 
de soutien à l’intégration représente le garant de l’équilibre nécessaire entre les aspects 
éducatifs et instructif; il a le rôle de ressource et de protection contre le risque de 
discrimination » (Albanese & Fiorilli, 2009, p. 34). Il est le lien entre « les acteurs internes et 
externes du système scolaire impliqués dans la situation d’intégration » (Albanese & Fiorilli, 
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2009, p. 35). Il est donc soumis à de nombreuses sources de stress professionnels qui peuvent 
l’amener à un burnout. Aux Etats-Unis, l’étude de Whitaker (2000, cité par Doudin, Curchod-
Ruedi & Moreau, 2011) a permis d’attester qu’il existe une “épidémie” de burnout chez les 
professionnels de l’enseignement spécialisé ainsi qu’un abandon de la profession. En Suisse 
latine, Doudin et al. (2009) vont plus loin et précisent que les enseignants spécialisés 
travaillant exclusivement dans des classes regroupant des élèves à besoins particuliers sont 
plus à risque de burnout que des enseignants travaillant dans des classes ordinaires. Malgré ce 
risque, une étude réalisée dans le canton de Fribourg auprès d’enseignants travaillant en 
classes spécialisées montre leur bon niveau de satisfaction professionnelle (Squillaci & 
Lanners, 2009), ce qui pourrait révéler des risques moindres de développer un burnout. En 
effet, tous les enseignants ne développent pas de burnout. Ils peuvent mettre en place des 
stratégies pour s’adapter aux situations qui leur provoquent du stress et ainsi s’en protéger 
(Doudin et al., 2009). 
 
1.4 Se protéger du burnout  
 
1.4.1 Les stratégies de coping  
 
D’une manière générale, Lazarus et Folkman (1984) affirment que les individus peuvent avoir 
recours à des stratégies d’adaptation pour se protéger du stress qu’ils peuvent ressentir dans 
certaines situations. Ces stratégies d’adaptation sont « l’ensemble des efforts cognitifs et 
comportementaux, constamment changeants, destinés à gérer les demandes externes et/ou 
internes perçues comme consommant ou excédant les ressources de la personne » (Lazarus & 
Folkman, 1984, p. 141). La littérature française utilise le terme de stratégie d’ajustement 
lorsqu’elle se réfère au coping (Dantchev, 1989). Ainsi, après avoir évalué la situation 
stressante et les ressources dont il dispose pour y faire face, l’individu élabore un ensemble de 
stratégies pour s’ajuster aux situations. Pour Dantchev (1989), le coping n’est donc pas 
quelque chose de figé : c’est un processus dynamique qui met en jeu l’individu et son 
contexte. 
  
Après de nombreuses études effectuées, une grande variété intra et inter-individuelle des 
stratégies d’ajustements a été constatée. Celles–ci ont été classées par Lazarus et Folkman 
(1984) en 2 grands groupes : 
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1) les stratégies centrées sur le problème (tentatives pour contrôler ou modifier la situation) ; 
résolution du problème, comme par exemple la recherche d’informations et l’esprit combatif 
ou acceptation de la confrontation ; 
 
2) les stratégies centrées sur l’émotion (tentatives pour contrôler ou modifier la tension 
émotionnelle induite par la situation) ; prise de distance, réévaluation positive, auto-
accusation, fuite- évitement, recherche d’un soutien social et maitrise de soi.  
 
Janot-Bergugnat et Rascle (2008) précisent que la stratégie d’ajustement centrée sur le 
problème est l’une des stratégies principales mise en place par les enseignants face au stress. 
Le coping centré sur le problème semble être le plus efficace à long terme dans le cas 
d’événements contrôlables, tandis que le coping centré sur l’émotion serait le plus adapté à 
court terme et pour des événements incontrôlables (Koleck, Bruchon-Schweitzer & 
Bourgeois, 2003). Toutefois, chaque individu met en place ses propres stratégies d’ajustement 
en fonction de sa subjectivité (Gendron, 2011).  
 
1.4.2 Le soutien social comme facteur de protection 
 
La recherche de soutien social est un autre type de coping que Janot-Bergugnat et Rascle 
(2008) nomment “le besoin de communiquer”. « Ce soutien social, dont les enseignants 
peuvent bénéficier dans des situations professionnelles complexes, comme celles qui 
consistent à intervenir auprès d’élèves difficiles, s’avère être un facteur de protection 
essentiel » (Unterbrink et al., 2007, cité par Doudin, et al., 2009, p. 25). Il est défini comme 
étant « le réseau d’aide qu’une personne peut solliciter lorsqu’elle est confrontée à des 
situations professionnelles problématiques » (Doudin et al., 2011, p. 22). De nombreuses 
recherches précisent que le réseau d’aide est le facteur de protection le plus efficace utilisé par 
les enseignants en terme de prévention du burnout (Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 
2010). 
 
Les différents types de soutien social 
 
Hobfoll (2001, cité par Doudin et al., 2011) distingue 2 types de soutien : le soutien 
émotionnel et le soutien instrumental. Le soutien émotionnel, généralement apporté par la 
famille et les amis, permet à la personne d’exprimer ses émotions et de partager les situations 
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vécues comme étant stressantes dans un climat de confiance et de réconfort. Ce type de 
soutien renforce les capacités de la personne à réguler ses émotions. Hobfoll (1988) montre 
que les enseignants privilégieraient plutôt un soutien émotionnel pour gérer les situations 
professionnelles stressantes. Toutefois, selon Halbesleben (2006, cité par Doudin et al., 2010), 
ce soutien ne permettrait pas toujours de résoudre les problèmes surgissant dans le contexte 
professionnel. 
 
Le soutien instrumental, quant à lui, est généralement prodigué par des personnes de 
l’entourage professionnel ayant des compétences complémentaires. Il apporte à la personne    
« une assistance technique, une réflexion à propos de difficultés surgissant dans le contexte 
professionnel, des informations pertinentes, des conseils sous forme de rétroaction quant au 
travail fourni ou à la situation décrite » (Doudin et al., 2011, p. 23). Ce type de soutien est 
basé sur la co-construction de recherche de solution. De ce point de vue, le soutien 
instrumental semblerait être plus efficace pour protéger les personnes du burnout. Janot-
Bergugnat et Rascle (2008) confirment le rôle protecteur du soutien professionnel venant des 
collègues de travail. Curchod-Ruedi et al. (2009) constatent que le canton de Vaud offrirait 
des conditions de soutien instrumental plus favorables: dans 60% des situations 
problématiques, les enseignants recourent à un soutien de type instrumental dispensé par des 
personnes ressources de l’école. 
 
Ces auteurs font apparaitre un troisième type de soutien auquel les enseignants ont recours : le 
soutien mixte (Curchod-Ruedi et al., 2009). Il est « prodigué par des professionnels 
(généralement des pairs) avec lesquels l’enseignant entretient des liens d’amitié (un collègue 
ami). Ce type de soutien allie régulation des émotions et réflexion sur la situation 
problématique » (Doudin, et al., 2011, p. 23). De nombreuses recherches ont montré 
l’importance du soutien social dans la prévention de l’épuisement professionnel car il permet 
non seulement de faire diminuer les tensions qu’un individu peut ressentir mais il pourrait 
aussi permettre de traiter les situations stressantes (Dolan & Arsenault, 2009).  
 
Soutien reçu versus soutien perçu 
 
« Le soutien reçu est l’aide effective apportée à un individu par son entourage » (Winnubst, 
Buunk & Marcelissen, 1988, p. 511). Il s’agit de l’aspect fonctionnel du soutien, c’est-à-dire 
ce qui est effectivement mis en place dans le but d’aider autrui. Toutefois, il ne suffit pas que 
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de l’aide soit proposée dans le cadre professionnel. L’individu doit également avoir 
conscience que son environnement lui procure un certain nombre de soutiens pour que celui-
ci soit efficace et contribue à diminuer le niveau de stress (Doudin  & Curchod-Ruedi, 2008). 
Ainsi, le soutien perçu se définit comme étant « l’évaluation cognitive d’une personne à 
propos du soutien qu’elle estime recevoir d‘autrui » (Barrera, 1981, cité par Ruiller, 2007,      
p. 4). Il peut exister un décalage entre le soutien effectivement reçu et la perception que la 
personne en a (Streeter & Franklin, 1992, cité par Doudin, Meylan & Curchod-Ruedi, 2013). 
En Suisse latine, une majorité des enseignants estime ne pas trouver un soutien social adéquat 
dans le contexte scolaire pour faire face aux situations professionnelles complexes engendrées 
par des élèves présentant des besoins particuliers (Doudin et al., 2009). Or, le soutien perçu 
est un facteur important dans la mesure où un enseignant qui perçoit son environnement 
comme étant soutenant est moins à risque de développer un burnout (Doudin & Curchod-
Ruedi, 2008). 
 
Malgré le fait qu’un certain nombre de soutiens soit proposé dans le but d’aider et qu’il soit 
perçu par l’individu comme étant une aide, celui–ci peut être vécu comme étant une pénibilité 
supplémentaire. Ainsi, selon Doudin et al. (2011), lorsque l’aide proposée véhicule une 
contrainte en matière de temps, de disponibilité, d’affirmation de son point de vue ou bien 
lorsqu’elle est porteuse des conflits d’idées ou des conflits relationnels, elle peut devenir une 
pénibilité supplémentaire. Janot-Bergugnat et Rascle (2008) précisent également que le 
soutien dispensé par les collègues peut devenir stresseur s’il consiste à partager uniquement 
des émotions négatives. 
 
Les organisations institutionnelles favorables au soutien social 
 
Janot-Bergugnat et Rascle (2008) listent les “modes de travail protecteurs” à partir de 
plusieurs enquêtes réalisées en France, en Belgique et dans les pays anglo-saxons et nordiques 
à propos du métier d’enseignant. Selon elles, le travail en équipe permettrait de libérer la 
parole, de partager les expériences, de s’échanger les petits “trucs qui marchent”. Elles 
suggèrent une organisation d’école basée sur le travail d’équipe, ce que Friedman (1999, cité 
par Janot-Bergugnat & Rascle, 2008) nomme “le groupe coping”. La solidarité et la 
construction d’une culture commune permettraient de mieux résoudre les problèmes, 
d’améliorer le climat scolaire et par là même le bien-être et l’efficacité des enseignants.  
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Un autre mode de travail protecteur serait les différentes formes de management des 
établissements scolaires. Ainsi, une écoute accordée aux personnels, un soutien actif et 
empathique du chef d’établissement, ce qu’elles nomment “un management protecteur”, 
seraient aussi des facteurs essentiels de réduction des risques de burnout, tout comme le 
dialogue et la coopération avec les familles. Les recherches, notamment celle de Leithwood, 
Menzies, Jantzi et Leithwood (1999, cités par Janot-Bergugnat & Rascle, 2008), ont montré 
l’importance du pilotage des équipes enseignantes par la direction en ce qui concerne 
l’atténuation ou bien le renforcement du stress. Le style de leadership du chef d’établissement 
est un des facteurs les plus significatifs en terme de satisfaction au travail. D’après Doudin et 
al. (2009), il est indispensable que les professionnels puissent identifier les personnes-
ressources et qu’ils aient une meilleure connaissance de la culture professionnelle des 
différents collaborateurs (logopédistes, psychologues, médecins…) pour que le soutien social 
soit reconnu comme étant un facteur de protection. 
 
Le soutien social peut donc être considéré comme une ressource permettant de traiter les 
situations stressantes pour autant que le lieu, le cadre et les conditions d’aménagement soient 
définis. Une simple rencontre entre professionnels ne garantit pas une aide effective. L’être 
humain a besoin de sentir qu’il appartient à un groupe. « L’appartenance est le signe d’un lien 
humain et d’une place parmi les autres. L’intégration dans une équipe répond à ce désir » 
(Devillard, 2000, p. 40). Le sentiment d’appartenance est ce que ressent un individu 
concernant son appartenance à un groupe, à une organisation ou à une institution. Le fait de se 
sentir bien dans un groupe, le fait de se sentir utile au groupe et solidaire des autres 
constituent des indicateurs du sentiment d’appartenance d’une personne à un groupe. « Plus 
un individu a un fort sentiment d’appartenance à un groupe, plus il a tendance à adopter les 
valeurs, les normes et les règles de conduite de ce groupe » (Boucher & Morose, 1990, p. 
417). 
 
Encore faut-il que le lieu assure un cadre formel, des règles intrinsèques de fonctionnement et 
une différenciation des places et des fonctions des personnes en présence (Lafortune, 
Lafortune & Marion, 2011). Ainsi, avoir un lieu d’analyse des pratiques pourrait être 
profitable aux professionnels impliqués dans des situations problématiques ; ce travail 
d’équipe pourrait devenir le « support à l’innovation et à l’entraide dans les moments plus 
difficiles » (Lafortune, 2007, citée par Lafortune et al., 2011, p. 243). En définitive, pour que 
ce travail ait un bon fonctionnement, certaines garanties sont nécessaires comme prendre en 
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considération la dimension temporelle, un cadre évitant les jugements de valeurs et idées 
préconçues, un accompagnement par une personne-ressource, l’analyse de pratiques et une 
valorisation de la profession enseignante (Lafortune et al., 2011).  
 
Janot-Bergugnat et Rascle (2008) affirment que « les demandes d’aide, faute d’espaces de 
parole appropriés et de temps pour échanger, se produisent souvent dans l’urgence d’exprimer 
son désarroi ou sa lassitude dans des lieux de passage » (p. 167). Elles affirment également 
que l’entraide relève du climat relationnel qui règne dans les murs et il doit être instauré sur le 




La littérature nous a montré une multitude de recherches concernant le thème du burnout et 
spécifiquement le burnout des enseignants. Cette revue de la littérature nous a permis de 
comprendre que l’enseignement est un métier à risque de développer un burnout par la 
multiplicité des tâches qui lui incombe. Il est également apparu qu’il est possible d’identifier 
certains facteurs de risque, endogènes et exogènes aux sujets, mais que des facteurs de 
protections peuvent être mis en place par les enseignants ainsi que par les institutions dans le 
but de les protéger. Nous avons trouvé peu de recherches concernant le thème du burnout 
dans l’enseignement spécialisé. Or, nous souhaitons nous concentrer sur une catégorie 
particulière d’enseignants spécialisés: les enseignants spécialisés itinérants intervenant auprès 
d’élèves porteur d’un handicap particulier et intégrés en classe ordinaire. Ainsi, notre étude 
concerne les différentes stratégies mises en place par cette catégorie spécifique d’enseignants 
et les moyens mis à leur disposition par l’institution pour tenter de se protéger du burnout. 
Nous avons choisi de comparer les sujets selon leur nombre d’années d’enseignement en tant 
qu’enseignants spécialisés (plus ou moins de 10 ans d’ancienneté) afin de voir si les années 
d’expériences ont une influence sur les protections utilisées par ces professionnels. Notre 
échantillon est composé d’un nombre limité de sujets et n’est pas représentatif de la totalité 







3.1 Population étudiée 
. 
L’étude porte sur 8 enseignants spécialisés itinérants travaillant pour la même institution et 
ayant des élèves qui ont le même handicap. 4 ont plus de 10 ans d’ancienneté et 4 ont moins 
de 10 ans d’ancienneté (en enseignement spécialisé). Ces personnes interrogées ont toutes le 
même rôle et la même fonction. Elles sont régionalisées, c’est à dire qu’elles interviennent 
auprès d’élèves intégrés dans le système ordinaire dans l’une des 4 régions du canton de 
Vaud. Elles ne sont pas rattachées aux établissements dans lesquels elles travaillent mais à 
leur institution. Lors des colloques, elles se réunissent parfois en grand groupe et parfois en 
groupe régional.  
. 
3.2 Instrument de récolte de données 
. 
Les personnes ont été interrogées avec une méthode qualitative de récolte de données : des 
entretiens semi-directifs. Cette méthode permet de centrer le discours sur un thème précis à 
l’aide de questions guides, tout en laissant une place à la discussion. Les personnes peuvent 
ainsi parler de leurs expériences. De plus, contrairement à un entretien directif ou bien à un 
questionnaire, l’entretien semi-directif n’enferme pas le discours de l’interviewé dans des 
questions prédéfinies ou dans un cadre fermé. Il lui laisse la possibilité de développer et 
d’orienter son propos. 
 
Nous avons construit un canevas comportant 6 questions, présent en annexe I, pour guider les 
entretiens de manière semi-directive. La première, assez large, ouvre la discussion sur le 
thème des situations professionnelles particulièrement stressantes. L’objectif de la question 
suivante est d’identifier les stratégies de coping mises en place par les individus et permettant 
ou non de diminuer leur niveau de stress. La question 3 permet aux interviewés d’exprimer 
sur qui ils peuvent compter pour les aider à diminuer le stress. Elle est complétée par la 
question 4 qui nous permet de savoir si les caractéristiques des aides mentionnées sont plutôt 
formelles ou informelles. Nous explorons avec la cinquième question les aides 
institutionnelles qui ne sont pas utilisées par les personnes interrogées, ainsi que les raisons 
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évoquées. Enfin, nous demandons aux personnes interrogées quelles pistes d'améliorations 
elles peuvent proposer pour améliorer les aides institutionnelles mises à leur disposition.  
 
Nous avons proposé aux enseignants interrogés un seul entretien individuel d’une durée 
maximale de trente minutes afin de ne pas les faire parler trop longtemps autour d’un sujet (le 
burnout) qui peut être anxiogène pour certaines. Trente minutes nous paraissaient être une 
durée raisonnable pour que les personnes restent concentrées sur la discussion. Nous avons 
également réalisé les entretiens dans des lieux neutres, non porteurs de charge affective et à 
des moments opportuns dans la journée afin de ne pas créer de charge supplémentaire aux 
personnes. Des enregistrements audio ont été réalisés et retranscrits à l’aide du logiciel F5 
afin de faciliter l’analyse. A titre d’exemple, la totalité d’un entretien retranscrit figure en 
annexe II. 
 
3.3 Plan d’analyse des données 
. 
Les réponses à chaque question sont consignées dans des tableaux figurant en annexe III. 
Chacun d’eux reprend un thème abordé dans le guide d’entretien et comporte une 
catégorisation des réponses en fonction de l’ancienneté des sujets. Ainsi, nous analysons en 
premier lieu les situations professionnelles vécues comme étant particulièrement stressantes, 
puis les stratégies de coping utilisées. Ensuite, nous examinons quels sont les soutiens 
considérés comme étant efficaces et ceux considérés comme étant non efficaces, ainsi que la 
nature formelle ou informelle2 des aides utilisées. Nous essayons ici de comprendre quelles 
sont les raisons qui font que les personnes utilisent plutôt des aides formelles ou bien 
informelles pour tenter de diminuer leur niveau de stress. En dernier lieu, nous présentons les 
pistes d’amélioration proposées par les personnes interviewées concernant les aides mises à 




                                                
2 Nous retiendrons la définition de Duterme (2002, p. 12) concernant le caractère formel ou informel de la 
communication. La communication formelle « représente l'ensemble des flux d'informations programmées 
relatives au travail et aux obligations organisationnelles ». La communication informelle quant à elle, est 
« l’ensemble des échanges non programmés à l'intérieur de l'entreprise et qui ne porte donc pas nécessairement 





4.1 Situations professionnelles particulièrement stressantes 
 
Nous présentons au tableau 1, voir annexe III, les différentes situations particulièrement 
stressantes évoquées par les personnes interrogées. Dans le tableau 2, nous proposons une 
catégorisation de ces situations en distinguant les sujets ayant plus de 10 ans d’ancienneté des 
sujets ayant moins de 10 ans d’ancienneté. 
 
Tableau 2 : Catégorisation des situations stressantes en fonction des années d’ancienneté 




situations particulièrement stressantes 
en lien avec  
nombre de fois où cette situation 
est citée par les sujets 
total 
+ 10 ans 
d’ancienneté 
- 10 ans 
d’ancienneté 
l’organisation 
temps de déplacement 2 3 5 
rédaction des projets pédagogiques 1 1 2 
maitrise de la matière à enseigner 1 0 1 
préparation des évènements ponctuels 0 1 1 
la 
collaboration 
avec l’enseignant titulaire 2 4 6 
avec les familles  1 1 2 
la hiérarchie 
manque de réponse 2 0 2 
manque d’appui 1 0 1 
réponses floues 1 0 1 
autres 
amplitude entre les niveaux de prise en charge 1 0 1 
sentiment d’être jugé 1 0 1 
s’exprimer en public 0 1 1 
total 13 11 24 
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Il apparait que sur 24 situations évoquées par l’ensemble des personnes interrogées et 
considérées comme étant particulièrement stressantes, 9 sont en lien avec l’organisation, 8 
sont en lien avec la collaboration, 4 sont en lien avec la hiérarchie et 3 concernent d’autres 
thématiques. Les facteurs de stress les plus importants semblent donc être en lien avec 
l’organisation (9/24) ainsi qu’avec la collaboration (8/24). Plus précisément, sur les 9 
situations citées comme étant particulièrement stressantes en lien avec l’organisation, 5 
concernent le temps de déplacement entre les prises en charge. Concernant la collaboration, 
sur les 8 situations évoquées comme étant particulièrement stressantes, 6 concernent la 
collaboration avec l’enseignant titulaire de la classe. Le tableau 3 présente une vision 
synthétique des réponses mentionnées précédemment en fonction des années d’ancienneté des 
sujets. 
 




Le tableau 3 nous montre que les sujets ayant plus de 10 ans d’ancienneté évoquent 13 
situations particulièrement stressantes, alors que les sujets ayant moins de 10 ans d’ancienneté 
en évoquent 11. Les plus mentionnées par les personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté 
sont en lien avec l’organisation (4/13) et avec la hiérarchie (4/13). Nous relevons que les 
situations considérées comme stressantes en lien avec la hiérarchie sont citées seulement par 
les sujets ayant plus de 10 ans d’ancienneté. Les sujets ayant moins de 10 ans d’ancienneté 
évoquent comme étant les plus stressantes les situations en lien avec l’organisation (5/11) 
ainsi qu’avec la collaboration (5/11). Notons que pour les deux groupes comparés, les 
situations considérées comme étant les plus stressantes sont en lien avec l’organisation.  
situations particulièrement 
stressantes en lien avec 
nombre de fois où cette situation est citée par les sujets 
total 
+ 10 ans d’ancienneté - 10 ans d’ancienneté 
l’organisation 4 5 9 
la collaboration 3 5 8 
la hiérarchie 4 0 4 
d’autres thématiques 2 1 3 
total 13 11 24 
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4.2 Stratégies de coping 
. 
Dans les réponses des personnes interrogées, diverses stratégies de gestion du stress 
apparaissent. Parmi ces stratégies, il y a celles où la personne se met en relation pour diminuer 
son stress et celles où la personne agit seule. Les réponses sont répertoriées dans le tableau 4 
figurant en annexe III. Nous présentons dans le tableau 5 une catégorisation de ces stratégies. 
 




Nous remarquons que les stratégies les plus citées sont celles où les personnes sont en relation 
avec des personnes de leur environnement personnel et/ou professionnel pour gérer leur 
stress. Elles représentent 62,5% (soit 30/48) des stratégies utilisées. Concernant le milieu 
professionnel, 20,8% (soit 10/48) des stratégies citées évoquent le fait de s’adresser à un 
enseignant spécialisé de l’institution et 10,4% (soit 5/48) le fait de s’adresser à un spécialiste 
hors de l'institution. Seulement 8,3% (soit 4/48) des stratégies citées font appel aux 
spécialistes dans l’institution. Le même pourcentage concerne les relations avec les 
enseignants titulaires. 4,2% (soit 2/48) sollicitent des amis de leur entourage professionnel. 
Concernant les relations dans le milieu personnel, 6,3% (soit 3/48) sont des stratégies qui 
 stratégies 
nombre de fois où cette 
stratégie est citée 
pourcentage 
correspondant total 
la personne agit seule 18 37,5 37,5 
la personne est en relation 
dans le milieu personnel 
avec  
famille 3 6,3 
62,5 
amis 2 4,2 
la personne est en relation 
dans le milieu 
professionnel avec  
enseignant spécialisé 
de l’institution 10 20,8 
spécialiste hors 
institution 5  10,4 
spécialiste dans 
l’institution 4 8,3 
enseignant titulaire 4 8,3 
amis 2 4,2 
total 48 100 100 
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impliquent la famille et 4,2% (soit 2/48) s’appliquent aux amis. 37,5% des stratégies citées 
(soit 18/48) sont des stratégies où la personne agit seule pour diminuer son niveau de stress. 
Le tableau 6 montre les types de stratégies évoquées en fonction des années d’ancienneté. 
 




Le tableau 6 nous montre que les sujets ayant plus de 10 ans d’ancienneté évoquent 26 
stratégies de coping alors que les sujets ayant moins de 10 ans d’ancienneté en évoquent 22. 
Notons donc, qu’il n’y a pas de différence très significative entre les deux groupes en terme 
de nombre de stratégies citées. Nous observons que les stratégies où la personne est en 
relation sont citées à peu près équitablement entre les deux groupes : les personnes ayant plus 
de 10 ans d’ancienneté les citent 14 fois et les personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté 
les citent 16 fois. Néanmoins, les stratégies où la personne agit seule sont plus citées par les 
personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté (12 fois) que par les personnes ayant moins de 10 
ans d’ancienneté (6 fois). Nous relevons également que les personnes ayant plus de 10 ans 
d’ancienneté citent de manière équitable les deux types de stratégies. En effet, celles où la 
personne est en relation sont citées 14 fois et celles où la personne agit seule sont citées 12 
fois par ce groupe. Par contre, les personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté utilisent 
préférentiellement les stratégies où elles sont en recherche de relations (citées 16 fois) au 
détriment de celles où elles agissent seules (citées 6 fois). 
 
4.3 Les différents types de soutiens perçus comme étant efficaces  
. 
Le tableau 7, présenté en annexe III, montre les différents types de soutiens utilisés par les 
personnes interrogées dans les situations vécues comme étant particulièrement stressantes et 
stratégie utilisée 
nombre de fois où la stratégie est citée 
par les sujets ayant +10 
ans d’ancienneté 
par les sujets ayant -10 
ans d’ancienneté total 
la personne est en relation avec d’autres  14 16 30 
la personne agit seule 12 6 18 
total 26 22 48 
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permettant de diminuer le niveau de stress. Nous remarquons que les personnes trouvent du 
soutien dans leur milieu professionnel ainsi que dans leur milieu personnel. Le tableau 
8  indique les aides évoquées perçues comme étant efficaces dans le milieu professionnel. 
 
Tableau 8 : Aides institutionnelles perçues comme étant efficaces (plusieurs réponses 




Nous remarquons que, pour l’ensemble des personnes interrogées, les aides les plus utiles 
sont trouvées auprès de professionnels exerçant la même fonction (enseignant spécialisé 
itinérant) ou auprès de professionnels exerçant une fonction différente (logopédiste, 
psychologue, enseignant titulaire ou inspecteur). Ainsi, le soutien auprès de professionnels 
ayant la même fonction est cité 5 fois et le soutien auprès de professionnels n’ayant pas la 
même fonction est cité 6 fois. En revanche, seulement 1 personne trouve aidant le soutien de 
la hiérarchie. Nous remarquons qu’aucune des personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté ne  
perçoit comme efficace l’aide apportée par des professionnels ayant la même fonction ou bien 
par le supérieur hiérarchique. Le tableau 9 indique les aides évoquées perçues comme étant 












ayant une  
fonction 
différente 






+ 10 ans 
d’ancienneté 2 1 2 0 2 0 
- 10 ans 
d’ancienneté 1 1 4 2 1 1 
total  3 2 6 2 3 1 
total 3 2 6 2 3 1 
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Nous remarquons que, pour l’ensemble des personnes interrogées, le fait de compter sur elles-
mêmes comme étant une aide pour gérer les situations stressantes est évoqué 4 fois. Elles 
évoquent 3 fois les discussions avec leur famille et seulement 1 fois les discussions avec leurs  
amis. Nous remarquons que le fait de compter sur soi-même est plus évoqué par les personnes  
ayant plus de 10 ans d’ancienneté (3/4) que par les personnes ayant moins de 10 ans 
d’ancienneté (1/4).  
 
4.4 Caractère formel ou informel des aides utilisées 
 
Le tableau 10, voir annexe III, présente les caractéristiques des aides mentionnées par les 
enseignants interrogés. Dans le tableau 11, nous avons catégorisé ces aides en quatre groupes  
en tenant compte de l’ancienneté des sujets : les aides formelles professionnelles; les 
formelles privées (programmées et financées par l’enseignant, hors de l’institution) ; les 
informelles professionnelles et les informelles privées (spontanément réalisées par 









aides personnelles évoquées 
discussion avec la famille discussion avec les amis  (hors contexte professionnel) soi-même 
+ 10 ans d’ancienneté 2 0 3 
- 10 ans d’ancienneté 1 1 1 
total  3 1 4 
 22 




Ce tableau 11 nous montre que les aides les plus mentionnées par l’ensemble des sujets 
interrogés sont informelles : elles sont citées 35 fois sur 50. Les aides formelles ne sont citées 
que 15 fois sur 50 et ne concernent que les aides formelles professionnelles. Ainsi, nous 
observons qu’aucun des sujets interrogés ne mentionne l’utilisation des aides formelles 
privées (psychologue, supervision individuelle, hors institution) pour diminuer leur niveau de 
stress. Les aides sont plutôt recherchées dans le domaine professionnel, qu’elles soient 
formelles (15/50) ou bien informelles (24/50). Il apparait que les personnes ayant plus de 10 
ans d’ancienneté mentionnent de manière équilibrée les aides formelles professionnelles 
(7/27), informelles professionnelles (10/27) et informelles privées (10/27). Les personnes 
ayant moins de 10 ans d’ancienneté mentionnent également les aides formelles 
professionnelles et les aides informelles professionnelles mais la répartition est moins 
équilibrée. En effet, ce groupe cite d’avantage les aides informelles professionnelles (14/23) 
que les aides formelles professionnelles (8/23) ou que les aides informelles privées (1/23). 
 
4.5 Aides mentionnées ne permettant pas de diminuer le niveau 
de stress 
. 
Le tableau 12, figurant en annexe III, présente les aides mentionnées qui ne permettent pas de 
diminuer le niveau de stress. Nous remarquons que seules les aides institutionnelles ont été 
citées par les personnes interrogées comme n’étant pas aidantes. Dans le tableau 13, nous 
présentons une catégorisation des réponses des 8 personnes interrogées.  
 







+10 ans 7 0 10 10 27 
-10 ans 8 0 14 1 23 
total 




Tableau 13 : Catégorisation des aides évoquées et ne permettant pas de diminuer le niveau de 




Nous pouvons remarquer que le colloque général est cité par 3 personnes ayant plus de 10 ans 
d’ancienneté et par 3 personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté, ce qui représente 6 
personnes sur les 8 interrogées. Il apparait donc que le colloque général est l’aide qui est 
considérée comme étant la moins efficace pour diminuer le niveau de stress. Nous 
remarquons également que 4 personnes mentionnent les supervisions collectives comme 
n’étant pas efficaces (3 sont des personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté et 1 a moins de 
10 ans d’ancienneté). De plus, 4 personnes citent les formations continues qui leur sont 
proposées comme n’étant pas efficaces (3 ont moins de 10 ans d’ancienneté et 1 a plus de 10 
ans d’ancienneté). D’autre part, 2 personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté ont évoqué le 
fait de parler à la direction comme n’étant pas efficace pour diminuer leur niveau de stress. Ce 
fait n’est pas cité par les personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté. Par contre, 2 personnes 
ayant plus de 10 ans d’ancienneté évoquent le colloque régional comme n’étant pas efficace, 
alors qu’aucune personne ayant moins de 10 ans d’ancienneté ne l’évoque. Enfin, 2 personnes 
n’utilisent pas les colloques médicaux pour diminuer leur niveau de stress (1 a plus de 10 ans 
d’ancienneté et 1 a moins de 10 ans d’ancienneté). Nous pouvons noter également que 3 
personnes sur les 8 interrogées n’ont pas spontanément connaissance des aides mises à 
disposition par l’institution (1 a plus de 10 ans d’ancienneté et 2 ont moins de 10 ans 
type d’aide 
nombre de sujet évoquant cette aide total sur 
8 + de 10 ans d’ancienneté - de 10 ans d’ancienneté 
colloques généraux 3 3 6 
supervisions de groupe 3 1 4 
formation continue 1 3 4 
parler à la direction 0 2 2 
colloques régionaux  2 0 2 
colloques médicaux 1 1 2 
méconnaissance des aides fournies 1 2 3 
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d’ancienneté). Les raisons évoquées de la non efficacité de ces aides sont diverses et sont 
catégorisées dans le tableau 14. Ces raisons sont issues du tableau 12 présent en annexe III. 
 
Tableau 14: Raisons évoquées de la non-efficacité des aides à disposition (plusieurs réponses 




Ce tableau 14 montre que la raison la plus évoquée par l’ensemble des personnes interrogées 
fait référence à une contrainte ou une charge de travail. Ainsi, les personnes ayant plus de 10 
ans d’ancienneté évoquent cette raison 5 fois et les personnes ayant moins de 10 ans 
d’ancienneté l’évoquent 4 fois. La répartition est donc quasi égale pour ces deux groupes. Le 
fait que le groupe soit trop grand a été évoqué 6 fois : 4 fois par des personnes ayant plus de 
10 ans d’ancienneté et 2 fois par les personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté. Le grand 
groupe semble donc être plus vécu comme une contrainte par les personnes ayant plus 
d’ancienneté. Une autre raison, citée 5 fois, concerne le fait que ces aides n’apportent rien. 
Ainsi, elle a été mentionnée 2 fois par les personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté et 3 
fois par les personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté. Pour finir, l’impression d’être 
jugé, de déranger et/ou d’être incompris a été citée 5 fois : 4 fois par les personnes ayant 
moins de 10 ans d’ancienneté et 1 fois par une personne de plus de 10 ans d’ancienneté. Nous 
remarquons ici la fréquence inégale des réponses des deux groupes.  
 
4.6 Pistes d’amélioration des aides à disposition 
 
Nous présentons au tableau 15, voir annexe III, les pistes d’amélioration suggérées par les 
personnes interrogées concernant l’efficacité des aides proposées. Dans le tableau 16, nous 
raisons 
nombre de fois où la raison est évoquée total sur 
25 + 10 ans 
d’ancienneté 
- 10 ans 
d’ancienneté 
contraintes/ charge de travail 5 4 9 
trop grand groupe 4 2 6 
n’apporte rien 2 3 5 
impression d’être jugé/ de déranger/ d’être 
incompris 1 4 5 
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avons catégorisé les propositions en distinguant les sujets ayant plus de 10 ans d’ancienneté 
des sujets ayant moins de 10 ans d’ancienneté. 
 
Tableau 16: Catégorisation des pistes d’amélioration proposées en fonction de l’ancienneté 




Nous pouvons noter que sur 18 pistes d’amélioration proposées, 9 concernent l’amélioration 
d’aides déjà existantes et 9 concernent de nouvelles propositions. En ce qui concerne les aides 
déjà existantes, la proposition la plus mentionnée se réfère à l’amélioration des colloques 
(6/18), suivi de l’amélioration des supervisions (2/18) et de l’amélioration des rencontres avec 
les spécialistes de l’institution (1/18). Concernant la répartition des 18 pistes évoquées, 11 
sont faites par les personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté et 7 sont faites par les 
personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté. De plus, il apparait que les personnes ayant 
moins de 10 ans d’ancienneté ont fait plus de propositions pour améliorer les aides déjà 
existantes (6/18) contrairement aux personnes ayant moins de 10 ans d’ancienneté (3/18). 
L’amélioration des colloques a été la piste la plus mentionnée par les personnes ayant moins 





nombre de pistes citées total 
sujets ayant + 10 
ans d’ancienneté 
sujets ayant - 10 
ans d'ancienneté  
améliorations des 
aides déjà existantes 
colloques 2 4 6 
supervisions 1 1 2 
rencontres avec des 
spécialistes de 
l’institution 
0 1 1 
nouvelles propositions 4 5 9 




Du fait qu’elle est en lien avec la relation d’aide et qu’elle implique une responsabilité morale 
envers les élèves, la profession enseignante est une profession exposée au risque de burnout 
(Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). Etant donné la multiplicité des tâches auxquelles ils 
sont exposés, les enseignants spécialisés semblent être particulièrement à risque de 
développer un épuisement professionnel (Albanese & Fiorilli, 2009).  
 
Toutefois, le burnout n’est pas une fatalité. Comme le précisent Lazarus & Folkman (1984), 
des stratégies adaptatives peuvent être mises en place de manière individuelle et/ou 
institutionnelle pour tenter de diminuer le niveau de stress. Certaines de ces stratégies 
semblent être plus efficaces que d’autres. Ainsi, la recherche du soutien social est considéré 
comme le facteur de protection le plus efficace pour prévenir le burnout des enseignants 
(Doudin et al., 2009). 
 
Rappelons que notre étude concerne une catégorie particulière d’enseignants qui n’a pas été 
étudiée jusqu’à présent : les enseignants spécialisés intervenant de manière itinérante auprès 
d’élèves intégrés en classe ordinaire. Ces professionnels sont doublement exposés, car ils 
travaillent en relation directe avec des élèves en difficultés et ils sont considérés comme une 
ressource pour l’enseignant de classe dans lesquelles ils interviennent. De ce fait, il est 
possible que les enseignants spécialisés itinérants soient un facteur de protection pour les 
enseignants. Ainsi, nous nous sommes demandées comment ces enseignants spécialisés 
itinérants se protégeaient eux-mêmes. 
 
 « Quand tu visualises tout ce que tu as à faire, tu as l’impression d’être prise à la gorge » 
 
L’une de nos préoccupations était de nous rendre compte des différentes situations 
professionnelles qui pouvaient être source de stress pour les personnes interviewées. Les 
résultats que nous avons obtenus vont dans le sens de Vasey (2007) ainsi que de Janot-
Bergugnat et Rascle (2008), dans la mesure où il n’y a pas une seule situation vécue comme 
                                                
3 Afin de discuter nos résultats, nous avons choisi des verbatim pour structurer nos démonstrations. 
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étant stressante mais plusieurs et à différents niveaux. Ainsi, d’après notre recherche, les 
situations stressantes les plus citées sont en lien avec l’organisation et la collaboration au 
travail autant pour les personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté que pour les personnes 
ayant moins de 10 ans d’ancienneté.  
 
Comme le précisent ces auteurs et comme nous le voyons dans les résultats de notre étude, la 
charge de travail est directement liée à l’organisation et peut être une grande source de stress. 
Ainsi, le temps de déplacement entre les prises en charge, la rédaction de documents 
pédagogiques individuels, l’amplitude des contenus scolaires à maitriser ainsi que la 
préparation d’évènements ponctuels sont autant de points d’organisation auxquels ces 
professionnels itinérants doivent régulièrement faire face et qui provoquent un certain niveau 
de stress. Il est intéressant de constater que le temps de déplacement est cité comme étant 
l’une des plus grande source de stress alors qu’il est inhérent au métier d’enseignant itinérant.  
 
A cela s’ajoutent certaines situations de collaboration plus ou moins difficiles. Les personnes 
interrogées ont évoqué le stress rencontré lors de collaboration avec l’enseignant titulaire de la 
classe dans laquelle ils interviennent ou bien avec les familles des élèves. Les propos de 
Janot-Bergugnat et Rascle (2008) nous ont permis de mieux comprendre pourquoi certaines 
collaborations pouvaient être difficiles. Le fait que le statut d’enseignant spécialisé itinérant 
soit assez nouveau dans les pratiques peut expliquer ce décalage de représentation de ce rôle 
spécifique. Dans le canton de Vaud, la politique intégrative des élèves à besoins spécifiques 
est très récente. Auparavant, ces élèves ainsi que leurs enseignants spécialisés relevaient 
d’une politique plutôt séparative, à l’écart du système ordinaire. Ainsi, la présence des 
enseignants spécialisés itinérants en classe ordinaire est une nouveauté dans le paysage 
scolaire et soulève des questionnements concernant leurs missions, la manière dont ils doivent 
agir dans les classes et ce qu’ils doivent apporter aux élèves ainsi qu’aux enseignants 
titulaires. Les réponses à toutes ces questionnements, dont la liste n’est pas exhaustive, ne 
sont peut être pas encore assez claires et, comme le précisent Albanese et Fiorilli (2009), c’est 
à l’enseignant de soutien qu’incombe le rôle de facilitateur des relations entre tous les acteurs 
intervenants autour des élèves à besoins spécifiques.  
 
Une autre source de stress qui apparait dans notre étude est en lien avec la hiérarchie. Cet état 
de fait, bien que n’étant pas la source de stress la plus fréquemment évoquée, nous paraissait 
important à relever, car il n’a été cité que par les personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté. 
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Ces personnes semblent être dans une attente forte vis à vis de leur hiérarchie, comme le 
montre leur besoin d’avoir des réponses claires et de recevoir un appui dans des situations 
complexes. Le stress ressenti semble se situer dans l’écart qu’il existe entre cette attente et les 
réponses qu’elles obtiennent en retour. Cet écart nous a interpellé. En effet, les personnes 
ayant plus de 10 ans d’ancienneté ont vécu un changement de réalité scolaire : le passage 
d’une politique séparative à une politique plus inclusive. Le rôle de la hiérarchie, à l’époque, 
était peut être différent. Les attentes des personnes ayant plus de 10 ans d’ancienneté quant à 
la hiérarchie correspondent peut être plus à l’ancienne réalité qu’à la nouvelle. Etant donné la 
multitude de situations stressantes évoquées, nous avons investigué les stratégies mises en 
place par cette catégorie particulière d’enseignants spécialisés pour tenter de diminuer leur 
niveau de stress. 
 
« J’en ai parlé en supervision (…) avec mon ami aussi » 
 
Les personnes interrogées s’y prennent de diverses manières pour diminuer leur stress. Parfois 
elles agissent seules et parfois elles se mettent en relation et essayent de diminuer leur niveau 
de stress dans des discussions avec d’autres personnes. C’est ce que Janot-Bergugnat et 
Rascle (2008) ont nommé le “besoin de communiquer”. Cette recherche de soutien social, 
considérée comme un puissant facteur de protection (Unterbrink et al., 2007, cité par Doudin, 
et al., 2009), apparait clairement dans notre étude puisque 62,5% des stratégies citées par les 
enseignants interrogés, soit 30 sur 48, concernent la recherche de communication avec 
d’autres personnes. Quelles sont alors les personnes sollicitées pour tenter de diminuer le 
niveau de stress ? Les résultats de notre étude sont congruents avec ceux de Hobfoll (2001, 
cité par Doudin et al., 2011) dans le sens où les enseignants interrogés se tournent soit vers 
leur milieu personnel soit vers leur milieu professionnel lorsqu’ils doivent faire face à des 
situations stressantes. Dans la mesure où le soutien émotionnel, plutôt donné par les amis et la 
famille, ne permet pas toujours de résoudre les problèmes qui surviennent dans la sphère 
professionnelle (Halbesleben, 2006, cité par Doudin et al., 2009), les enseignants que nous 
avons interrogés se tournent plutôt vers leurs collègues pour tenter de réduire leur niveau de 
stress. Ainsi, nous avons pu observer que les stratégies les plus utilisées sont celles qui 
sollicitent le soutien instrumental, car il permet, en plus de la régulation des émotions, une co-
construction de recherche de solution. Nous avons également pu observer que 3 personnes 
font recours à un troisième type de soutien que Curchod-Ruedi et al. (2009) nomment le 
soutien mixte puisqu’il concerne le soutien apporté par des collègues de travail devenus amis. 
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Malgré le fait que notre échantillon ne soit pas très important, les 3 types de soutien évoqués 
dans la littérature sont utilisés par les personnes interrogées. 
 
Cela nous questionne quant aux raisons qui font que les enseignants spécialisés itinérants ont 
plutôt recours au soutien social lorsqu’ils doivent gérer des situations stressantes. 
L’enseignant spécialisé itinérant, malgré le fait qu’il rencontre de nombreux professionnels 
dans son quotidien et qu’il intervienne auprès de plusieurs élèves, il se trouve souvent seul. Sa 
routine d’itinérant l’oblige à se déplacer d’une situation à l’autre sans avoir forcément le 
temps de partager ses questionnements, ses doutes, ses difficultés au moment-même où ceux-
ci apparaissent. Ce paradoxe, être seul alors qu’il travaille dans plusieurs équipes et dans 
différents établissements, semble expliquer pourquoi la recherche de soutien social est un 
recours important.  
 
Comme le précise Gendron (2011), même si le soutien social est l’un des facteurs de 
protection essentiel et s’il est utilisé par la majorité des enseignants interrogés, nous devons 
garder à l’esprit que la mise en place des stratégies dépend de la situation, de la personne, 
ainsi que du contexte et qu’elle n’est pas immuable. 
 
« J’en parle avec mes collègues enseignants spécialisés avant ou après le colloque » 
  
Rappelons que la communication formelle est celle qui est structurée et planifiée et que la 
communication informelle, quant à elle, concerne tous les échanges qui se font de manière 
spontanée en dehors du cadre formel établi. Ainsi, nous voulions savoir : comment se passe la 
recherche de soutien social alors que ces enseignants spécialisés passent la majorité de leur 
temps seuls entre plusieurs établissements ? Nos résultats sont manifestes et vont dans le sens 
de Janot-Bergugnat et Rascle (2008), qui montrent que la recherche d’aide dans des situations 
professionnelles problématiques et anxiogènes se fait souvent dans des lieux de passage. 
Ainsi, nous avons observé que la grande majorité des aides mentionnées se produisent de 
manière informelle dans le domaine professionnel, c’est à dire à des moments non 
institutionnalisés “entre deux portes” ou “avant ou après le colloque”. Ceci démontre une 
certaine envie, un certain besoin de recherche de solution de la part des enseignants interrogés 
et cela renforce le caractère efficace du soutien instrumental mentionné par les auteurs. Il 
semble important pour les enseignants interrogés et au vu des résultats obtenus d’aller 
rechercher du soutien dans l’instant, sans forcément attendre un moment institutionnalisé, 
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souvent plus éloigné dans le temps (colloques, supervisions…). A notre sens, ces échanges 
verbaux informels dans le contexte professionnel ne doivent pas être négligés, car ils peuvent 
créer des contacts privilégiés entre deux personnes, ils peuvent permettre de prendre de la 
distance et de réfléchir ensemble à des solutions par rapport aux situations difficiles vécues 
comme étant stressantes. Ainsi, ce soutien au caractère informel nous montre que ce n’est pas 
parce qu’il se produit à des moments non institutionnalisés qu’il n’est pas efficace. Ces 
résultats nous ont amenées à un autre questionnement : pourquoi les enseignants itinérants 
interrogés se tournent-il vers des moments informels pour rechercher de l’aide ? Ils n’ont 
peut-être pas conscience du caractère aidant des aides formelles proposées par leur institution. 
 
« Il faudrait déjà que je sache ce qui est mis en place » 
 
Les enseignants que nous avons interrogés citent un certain nombre d’aides mis en place par 
l’institution dans laquelle ils travaillent. Ce soutien effectivement reçu démontre l’implication 
de la hiérarchie et, de ce fait de l’institution, pour le bien être de ses employés (Winnubst et 
al., 1988, cité par Ruiller, 2007). Comme le précisent certains auteurs (Doudin & Curchod-
Ruedi, 2008; Barrera, 1981), le simple fait qu’une aide soit proposée ne suffit pas toujours à 
diminuer le niveau de stress ressenti par les individus. Encore faut-il que ces personnes aient 
conscience des aides qui leurs sont offertes. Il peut exister un écart entre ce qui est proposé et 
ce qui est perçu par les personnes (Streeter & Franklin, 1992, cité par Doudin et al., 2013).  
 
Ainsi, il ressort de notre étude que 3 enseignants spécialisés itinérants interrogés ne 
mentionnent pas de manière spontanée ce qui est mis en place par leur institution dans le but 
de les aider à diminuer leur niveau de stress : le soutien n’est donc pas perçu. Cela montre que 
ces personnes n’ont pas conscience que des aides sont proposées et cela nous a questionné. 
L’institution ne devrait-elle pas rendre ces aides et leur but plus visibles ? De cette manière, 
les enseignants spécialisés itinérants pourraient en profiter plus régulièrement. 
 
« Au colloque régional, j’ai vu qu’on prenait en compte mes difficultés » 
 
Pour les aides institutionnelles qui ont été mentionnées, donc perçues, certaines sont 
considérées comme étant efficaces. Ainsi, les aides considérées comme étant les plus 
efficaces concernent les discussions duales avec d’autres professionnels occupant ou non la 
même fonction. Les autres aides considérées comme étant efficaces sont les colloques 
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régionaux, c’est-à-dire, les colloques réalisés en petits groupes et réunissant les personnes 
travaillant dans une même région, ainsi que les supervisions. Nous voyons donc, là, une sorte 
de clivage dans les aides qui sont considérées comme étant efficaces avec d’un coté les 
discussions, qui se passent en dehors du cadre formel, et de l’autre côté les supervisions et les 
colloques régionaux qui sont réalisés de manière formelle. Nos résultats ne sont pas en 
parfaite adéquation avec la recherche de Doudin et al. (2009) qui précise qu’en Suisse latine, 
la plupart des enseignants estiment ne pas trouver de soutien adéquat dans le contexte scolaire 
pour mieux gérer les situations professionnelles stressantes. En effet, notre étude révèle que 
les enseignants spécialisés itinérants interrogés considèrent comme aidant le soutien reçu dans 
le contexte scolaire (discussion avec professionnels ayant la même fonction ou une fonction 
différente, supervisions, colloques d’équipe). 
 
« Les colloques généraux, ils me stressent » 
 
Concernant les aides considérées comme ne permettant pas de diminuer le niveau de stress 
ressenti dans des situations professionnelles, les personnes que nous avons interrogées ont fait 
référence à des aides issues exclusivement de leur milieu professionnel. Ainsi, aucune 
personne n’a cité les aides issues du milieu personnel comme étant non efficaces. Cela nous 
laisse penser que lorsqu’elles sont sollicitées, cela suffit à faire diminuer le niveau de stress 
ressenti par les interviewés.  
 
Quelques personnes de moins de 10 ans d’ancienneté ont mentionné que le fait de parler à 
leur direction ne leur permettrait pas de diminuer leur niveau de stress. Ceci nous a tout de 
même interpellé quant au rôle “aidant” de la direction. A-t-elle réellement cette fonction de 
protection ? Leithwood, Menzies, Jantzi et Leithwood (1999, cités par Janot-Bergugnat & 
Rascle, 2008) apportent un élément de réponse lorsqu’ils précisent que le mode de guidage 
des équipes par la direction peut atténuer ou au contraire renforcer le stress. Un soutien actif 
et empathique de la part de la direction est considéré comme un facteur essentiel de réduction 
des risques de burnout (Janot-Bergugnat & Rascle, 2008). Ici, la direction semble être dans 
cette dynamique, mais de manière indirecte, en proposant des formations continues au 
personnel, en autorisant des espaces de paroles et en finançant des supervisions. Nous 
percevons dans notre étude une attente différente de la part des enseignants interrogés, surtout 
de ceux qui ont plus de 10 ans d’ancienneté. Ils semblent attendre une participation plus 
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directe de la hiérarchie, notamment dans la gestion des situations professionnelles vécues 
comme étant stressantes.  
 
Les aides les plus mentionnées comme étant non efficaces sont les colloques généraux ainsi 
que les supervisions en grand groupe. Elles concernent donc des rencontres formelles mises 
en place par l’institution et réunissant le groupe entier. Le grand groupe n’est donc pas 
considéré comme ce que Friedman (1999, cité par Janot-Bergugnat- & Rascle, 2008) nomme 
“le groupe coping”, car il n’est pas aidant.  
 
« On est souvent seul (…) Au grand colloque on n’a pas la place pour ça (…) C’est une 
contrainte de venir en fin de journée » 
 
Nous avons essayé de faire un lien entre ces rencontres formelles du groupe entier avec ce que 
nous avons observé précédemment concernant l’aspect informel des rencontres qui, elles, sont 
considérées comme étant plus aidantes pour les individus interrogés. Nous nous sommes 
demandées pourquoi les personnes ne parlent pas de leurs difficultés pendant les rencontres 
formelles. Janot-Bergugnat et Rascle (2008) considèrent pourtant, que le travail en équipe est 
un mode de travail protecteur car il permet de libérer la parole, de partager des expériences ou 
de s’échanger des “trucs qui marchent”.  
 
Est-ce que l’itinérance permettrait d’expliquer pourquoi ces enseignants ne tirent pas profit 
des rencontres formelles ? En effet, l’itinérance crée une sorte de distance entre les membres 
de l’équipe, car ils ne se voient pas quotidiennement. De ce fait, les liens sont peut être plus 
difficiles à créer et la relation de confiance nécessaire pour pouvoir exposer ses difficultés 
semble être plus difficile à mettre en place, ce qui peut empêcher le développement d’un 
sentiment d’appartenance au sein de l’équipe. Effectivement, comme le précisent les auteurs, 
une simple rencontre entre les individus ne suffit pas à garantir une aide effective. L’individu 
a besoin de savoir qu’il appartient à un groupe pour pouvoir adopter les valeurs, les normes et 
les règles sous jacentes à ce groupe (Boucher & Morose, 1990). Or, être itinérant peut altérer 
ce sentiment du fait de l’éloignement géographique des personnes et de l’éloignement 
temporel des rencontres. 
 
Est-ce le fait que le cadre de ces colloques soit mal construit ? Lafortune et al. (2011) 
préconisent un cadre formel, des règles intrinsèques de fonctionnement, ainsi qu’une 
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différenciation des places et des fonctions des personnes en présence pour qu’un travail 
d’équipe soit efficace et aidant. Nous pouvons faire l’hypothèse que, dans ce groupe, les 
règles du colloque général, sont mal définies. La grande majorité des personnes interrogées 
semble avoir des attentes vis-à-vis de ces colloques qui peuvent être en décalage avec la 
fonction réelle de ce moment institutionnel. En effet, elles évoquent la trop grande place 
accordée à l’administratif et la trop petite place qui reste pour discuter des situations 
problématiques.  
 
Est-ce le fait que ces rencontres en grand groupe créent une pénibilité supplémentaire ? 
D’après Doudin et al. (2011), lorsque l’aide proposée transmet une contrainte en terme de 
temps, de disponibilité, d’affirmation de son point de vue ou bien lorsqu’elle est porteuse de 
conflits d’idées ou relationnels, elle peut devenir une pénibilité supplémentaire. Lorsque les 
personnes interrogées évoquent les raisons de la non efficacité des aides à disposition, ces 
points ressortent clairement et laissent supposer que ces rencontres sont des contraintes et/ou 
des charges de travail pour la plupart d’entre elles. De plus, certaines, surtout celles ayant 
moins de 10 ans d’ancienneté, ont l’impression d’être jugé, de déranger ou d’être incomprises. 
Comme nous l’avons vu, pour que le travail en équipe ait un bon fonctionnement et donc pour 
qu’il soit aidant et utile, certaines garanties sont nécessaires, comme prendre en considération 
la dimension temporelle, un cadre évitant les jugements de valeur et les idées préconçues et 
un accompagnement par une personne ressource (Lafortune et al., 2011). 
 
Nous avançons l’idée que certaines de ces dimensions pourraient être revues par ce groupe 
afin de rendre ces moments de rencontres plus efficaces, comme par exemple proposer des 
horaires moins contraignants, définir un cadre plus clair et surtout pouvoir identifier une 
personne ressource qui pourrait être identifiée comme telle. Mais cela doit bien entendu 
s’inscrire dans la dynamique institutionnelle, ce qui peut être illusoire, dans la mesure où il est 
bien difficile de contenter tous les membres d’une équipe en terme de temps (puisque certains 
sont disponibles en fin de journée et d’autres ont plus de contraintes familiales), en terme de 
disponibilité (puisque certains travaillent à temps plein quand d’autres travaillent à temps 
partiel), ainsi qu’en terme d’identification de personne ressource. En effet, pouvoir considérer 
clairement une personne ressource est quelque chose d’aisé pour les enseignants titulaires des 
classes, puisqu’ils peuvent identifier l’enseignant spécialisé qui vient dans leur classe comme 
étant une aide pour eux. Mais qui sont les personnes ressources des personnes ressources ? 
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Alors que le métier d’enseignant spécialisé itinérant est assez “neuf”, la réponse à cette 
question n’est encore pas une évidence et est toujours en construction. 
 
Comment alors, améliorer l’efficacité des aides déjà mises en place? Comme nous l’avons vu, 
selon les auteurs, pour qu’un travail soit protecteur il faut un certain nombre de conditions 
comme travailler en équipe et développer un sentiment d’appartenance à ce groupe, pouvoir 
identifier des personnes ressources dans un cadre formel avec des règles de fonctionnement 
précises. Les personnes que nous avons interrogées ont proposé un certain nombre de pistes 
d’amélioration qui vont intuitivement dans ce sens. Ainsi, les personnes ont mentionné leur 
volonté d’échanger sur les situations problématiques aux colloques régionaux, c’est à dire aux 
colloques réunissant les membres d’une seule région, soit 3-4 personnes, laissant ainsi plus de 
place aux échanges. Cette proposition révèle une volonté d’améliorer la qualité des échanges 
et le travail en équipe et peut être aussi l’envie de développer le sentiment d’appartenance à ce 
groupe. De plus, comme le précisent Lafortune et al. (2011) avoir un lieu d’analyse des 
pratiques peut être profitable aux professionnels, car il peut devenir un lieu d’entraide dans les 
moments difficiles. D’autres personnes proposent également d’améliorer le colloque général 
et d’avoir une meilleure gestion des discussions lors de ce colloque. Ceci démontre une envie 
de clarifier les règles de fonctionnement de ce moment ainsi qu’une volonté de pouvoir en 
tirer parti. Une personne propose que le doyen référent ait plus de temps à consacrer aux 
enseignants, d’autres suggèrent des rencontres avec les spécialistes de l’institution afin de 
mieux les connaitre et de mieux connaitre le cadre de leur intervention. Ceci ne démontre-t-il 
pas une volonté de pouvoir identifier ce que les auteurs nomment les personnes ressources ? 
En effet, si le rôle et le champ d’intervention des différents professionnels qui travaillent dans 
l’institution sont mieux connus, il est sans doute plus aisé de se diriger vers la bonne personne 
lorsque des situations professionnelles problématiques surviennent. 
 
Il est intéressant de constater que, malgré le fait que certaines aides mises en place par 
l’institution soient considérées comme étant stressantes et parfois même non perçues, les 
enseignants spécialisés interrogés ont une réelle motivation à vouloir s’inscrire dans une 
dynamique de groupe, puisqu’ils se rendent aux moments institutionnels proposés et qu’ils 




VI. Conclusion  
 
La littérature nous a appris que la profession enseignante est une profession à risque de 
développer un burnout du fait de la multiplicité des tâches qu’elle implique et de la 
multiplicité des situations qu’elle engendre. Le fait de travailler avec des élèves en difficulté 
fait également courir des risques aux enseignants. Toutefois, bien que particulièrement 
exposés, tous les enseignants ne développent pas pour autant un burnout. Un certain nombre 
de facteurs de protection les entoure. L’enseignant spécialisé intervenant dans leur classe pour 
venir en aide à l’élève en difficulté représente l’un de ces facteurs de protection, car il est une 
ressource que les enseignants ordinaires titulaires de classe peuvent identifier et solliciter.  
 
Parce qu’ils travaillent en contact direct avec les élèves en difficulté, les enseignants 
spécialisés représentent une population très exposée au risque de burnout. Nous nous sommes 
intéressées à une catégorie particulière d’enseignants spécialisés : les enseignants spécialisés 
itinérants, catégorie dans laquelle nous nous inscrivons professionnellement. Notre étude avait 
pour objectif d’explorer ce monde de l’itinérance : identifier et analyser les différentes 
stratégies mises en place par les enseignants spécialisés itinérants pour se protéger des risques 
de développer un burnout ainsi que les aides mises en place par l’institution.  
 
Nous avons donc pu observer qu’un certain nombre de situations professionnelles étaient 
vécues comme étant particulièrement stressantes par les enseignants spécialisés itinérants 
interrogés, comme l’organisation (en terme de temps de déplacement, de gestion des horaires, 
de maitrise des matières à enseigner) ou bien la collaboration (avec les enseignants de classe 
ainsi qu’avec les familles) et les rapports avec la hiérarchie. Nous avons remarqué qu’une 
diversité de stratégies de gestion du stress était mise en place par les enseignants interrogés 
pour se protéger : des stratégies où la personne agit seule et des stratégies où la personne se 
met en relations avec d’autres (soutien social). Nous avons également relevé que des aides 
étaient à disposition dans leur sphère professionnelle et que certaines étaient efficaces et 
permettaient de faire diminuer le niveau de stress, alors que d’autres, parfois non perçues, ne 
l’étaient pas et pouvaient même créer une pénibilité supplémentaire.  
 
La difficulté majeure que nous avons rencontrée se situe dans le fait que nous étions juge et 
parti car nous travaillons dans l’équipe des enseignants interrogés. Ceci était toutefois un 
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choix délibéré car, pour avoir vécu de près cet état dans une autre institution, nous voulions 
trouver personnellement des réponses aux questions que nous nous posions par rapport au 
risque de burnout des enseignants spécialisés et des différents moyens à leur disposition pour 
s’en protéger. Malgré tout, il a été difficile de ne pas trop s’impliquer et de ne pas s’arrêter sur 
des informations que nous savions et qui n’avaient pas été dites dans les entretiens. De plus, le 
fait de vouloir interroger des personnes de notre environnement professionnel a limité le 
nombre d’entretien à 8, rendant ainsi l’échantillon assez restreint et ne permettant pas une 
généralisation de nos conclusions. Puisque le nombre d’interviewés n’était pas élevé, nous 
n’avons pas observé d’écart significatif des réponses en lien avec notre variable : les années 
d’ancienneté dans le métier d’enseignant spécialisé. Une autre limite concerne le fait de 
n’avoir interrogé qu’un seul type d’enseignants spécialisés itinérants : ceux qui interviennent 
dans des classes ordinaires et qui ne sont pas rattachés aux établissements dans lesquels ils 
travaillent. Or, nous savons qu’il existe plusieurs autres institutions dans lesquelles 
interviennent des enseignants spécialisés itinérants. Il aurait pu être intéressant de comparer 
ces populations dans leur mode de fonctionnement et de gestion des situations stressantes afin 
d’avoir une vision plus complète de la réalité de l’enseignement spécialisée à un moment 
précis. 
 
Outre les limites liées à notre choix de la population interrogée, nous avons également 
rencontré des difficultés plus organisationnelles. L’élaboration des questions, la réalisation de 
nos entretiens et l’interprétation des réponses n’ont pas été chose aisée. En effet, les thèmes 
étant très proches les uns des autres et très imbriqués (comme les stratégies de coping et la 
recherche de soutien social ; le soutien non perçu et la non efficacité du soutien…), il a été 
difficile de proposer des questions aux limites claires. Pour les mêmes raisons, la 
catégorisation des réponses a été complexe. Il nous a fallu un grand effort de décentration 
personnelle pour ne pas être dans l’interprétation des propos. Nous relevons également notre 
difficulté à gérer la dynamique des entretiens semi directifs du fait de notre manque 
d’expérience dans le domaine de la recherche. 
 
Comme nous l’avons déjà précisé, la population que nous avons étudiée n’a pas fait l’objet de 
recherches jusqu’à présent. Nous avons trouvé beaucoup de littérature concernant le burnout 
des enseignants, peu concernant les enseignants spécialisés et pas du tout concernant les 
enseignants spécialisés itinérants. Aussi, nous pensons ouvrir une porte à des recherches 
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ultérieures concernant les facteurs de risque de burnout et les facteurs de protection liés a cette 
population spécifique : les enseignants spécialisés itinérants. 
 
Il serait intéressant par exemple d’envisager une recherche quantitative pour savoir si cette 
population est plus à risque de burnout que les enseignants spécialisés intervenant dans des 
classes spécialisées. L’échelle de mesure de l’épuisement professionnel de Maslach, Jackson, 
Leiter et (1996) pourrait alors être un outil pertinent. Il apparaitrait également pertinent 
d’investiguer les stratégies de coping mises en place par les enseignants spécialisés itinérants 
dans les situations vécues comme étant stressantes afin de pouvoir préciser si les stratégies 
utilisées sont plutôt centrées sur le problème ou bien sur la régulation des émotions.  
 
Ces propositions ne sont bien sûr pas exhaustives. Sachant que l’itinérance est un aspect 
relativement nouveau dans le domaine de l’enseignement spécialisé, il y a un vaste champ 
d’exploration encore possible. Ces nouvelles recherches permettront de mieux connaitre cette 
profession ainsi que les différents moyens de se protéger. De cette manière, il sera possible 
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1/ Dans quelle-s situation-s professionnelle-s vous sentez-vous particulièrement stressé? 
 
2/ Dans de telles situations (particulièrement stressantes), parvenez-vous à diminuer votre 
stress ? 
Si oui: comment vous y prenez-vous?  
Si non : pourquoi n’y parvenez-vous pas?  
 
3/ Dans ces situations professionnelles particulièrement stressantes, sur qui pouvez-vous 
compter pour vous aider à diminuer votre stress?  
 
4/ Quelles sont les caractéristiques de ces aides (où ? quand ? comment? quel contenu?) ? 
 
5/ Quelles sont les aides que vous n’utilisez surtout pas lorsque vous vous sentez stressé dans 
des situations professionnelles ?  
Pourquoi ne les utilisez-vous surtout pas ? 
 
6/ Dans les situations que vous vivez comme étant stressantes, avez-vous des propositions 












 Annexe II 
 Transcription d’une interview 
 
Dans quelles situations professionnelles tu te sens particulièrement stressée ?  1 
Donc, au travail, qu'est-ce qui me stresse ? 2 
Oui, quel genre de situation. 3 
Oui. Alors (.)4 moi, je suis stressée par (.) le trajet. Il faut toujours courir. Dans la journée, si 4 
tu as trois élèves, tu dois courir tout le temps. Vraiment, c'est aussi l'heure, vraiment, parce 5 
qu'à dix heures vingt la récré est finie, alors tu dois être là. Donc, des fois, c'est vraiment juste, 6 
juste le battement entre 2 élèves. Alors, tu te stresses de partir d'un côté pour arriver à l'heure 7 
de l'autre côté, puis il y a la sonnerie. C'est vraiment l'heure. Il faut tout le temps être à l'heure. 8 
Ce n'est pas comme quelqu'un qui irait au bureau : s'il arrive 10 minutes avant ou 10 minutes 9 
après, ce n'est pas grave. Mais nous, c'est vraiment l'heure fixe. Et le trajet, donc, on ne sait 10 
pas s'il y a de la neige, s'il y a des bouchons… 11 
Tous les imprévus… 12 
Voilà. Donc, ça ne me stresse pas mal. Sinon, aussi ce qui me stresse, c'est par rapport à ces 13 
périodes attribuées aux élèves : les quatre périodes, deux périodes. Parce que, des fois, j'ai 14 
l'impression que, pour un élève, deux périodes suffiraient, mais les parents ne veulent pas 15 
lâcher, ils veulent rester à quatre. Alors, quand, par exemple, les professionnels, enseignants, 16 
on est plutôt d'accord, ça m'est arrivé plusieurs fois de diminuer les périodes, mais les parents 17 
ne lâchent pas. Alors, ça me stress beaucoup parce que, du coup, j'ai dû, des fois, aller 18 
demander aux inspecteurs et tout ça, qu'est-ce qu'il fallait faire, parce que (.) qu'est-ce qu'on 19 
fait et qu'est-ce qu'on décide au bout d'un moment ? 20 
Donc, c'est plutôt quand tu proposes de baisser les périodes.  21 
Oui, plutôt de baisser. Et monter, ça je ne crois pas. C'est souvent quand il faut diminuer. 22 
Quand il y a des parents vraiment très présents, qui veulent vraiment le meilleur pour leur 23 
enfant. Donc, là, ça me stresse aussi parce que j'ai l'impression « est-ce que je fais faux ? Est-24 
ce que je fais juste ? ». 25 
A part le trajet et la question de baisser les périodes, est-ce qu'il y a encore d'autres 26 
situations qui te stressent ? 27 
Il y a aussi quand même, ça ne me stresse pas au quotidien, mais que l'élève réussisse. Par 28 
exemple, si l'enseignante me dit « oui, il n'a vraiment pas compris telle notion », puis il y a un 29 
test dans une semaine, je me dis « bin, il faut que je fasse un maximum vraiment pour qu'il 30 
réussisse son test ». Et puis ça me stresse, quand même, un peu parce que, des fois, les délais 31 
sont courts. Des fois, on sait à la dernière minute qu'il y a un test et puis l'enfant n'a toujours 32 
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 pas compris quelque chose, donc, là, ça me stresse quand même. Et puis, des fois, je n'ai pas 33 
tout le matériel qu'il faut avec moi, je ne l'ai pas pris ce jour-là… voilà. 34 
C'est un peu l’imprévu//5 35 
L'imprévu. Exactement. 36 
Il faut faire le mieux possible avec ce qu'on a dans la tête. 37 
Exactement, oui. 38 
Et puis dans ces trois situations que tu viens de citer, est-ce que tu arrives à diminuer ton 39 
stress_? Par exemple, on peut prendre chaque thématique. Le trajet, est-ce que tu arrives à 40 
diminuer ton stress ? 41 
Maintenant oui. Par exemple, depuis les vacances d'octobre, j'ai diminué parce que j'ai enlevé 42 
un élève. Ça change. Maintenant, je suis beaucoup moins stressée que jusqu'aux vacances, 43 
parce que, dans une matinée, j'avais Echallens-Chexbres et je devais faire en vingt minutes. Et 44 
puis, j'avais Echallens-Lausanne aussi en vingt minutes et c'était vraiment juste impossible. Je 45 
devais partir cinq minutes avant de l'autre côté pour arriver à l'heure. C'était vraiment le stress 46 
et puis il fallait vraiment qu'il n'ait rien sur la route, pas de tracteur, rien de tout. Donc, 47 
maintenant, j'ai mis beaucoup plus d'espace entre les élèves. Par exemple, j'ai deux, voire 48 
trois… deux élèves par jour. Je les ai mis sur plus de jours, mais moins d'élève par jour, si tu 49 
veux. 50 
Comme ça, tu as le de temps de te déplacer. 51 
Voilà. Puis je rentre à midi tranquille. 52 
Et, par rapport aux périodes, quand tu as eu ce genre de problème, est-ce que tu es arrivée à 53 
diminuer ton stress ? 54 
J'en ai parlé un peu autour de moi, ce que les gens pensaient et tout ça et puis j'ai été me 55 
référer plus haut et puis, la décision, je ne voulais pas la prendre, moi. 56 
Et quel était le troisième ? Attend, c'était le trajet, les périodes, et… ah, les tests. Quand il y a 57 
l'enseignante qui t'annonce « ah, il y a un test et il n'a pas compris », juste avant le test, au 58 
moment où tu dois travailler avec l'élève, tu arrives à diminuer ton stress ?  59 
Oui, ça va. Oui, quand même, quand je suis avec l'élève ça va mais c'est vraiment au début 60 
quand elle m'annonce. 61 
Au moment où elle t'annonce. 62 
Voilà. Et puis je suis là « mais qu'est-ce que je vais faire ? ». Je dois déjà tout réfléchir qu'est-63 
ce que je vais mettre en place pour qu'il comprenne. Et puis, après, quand je suis dans le bain, 64 
ça va, j'essaie de me calmer pour... avec l'élève, normalement, il ne doit rien sentir. 65 
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 Et puis quand tu as ces situations stressantes, sur qui tu peux compter pour diminuer ton 66 
stress ? Est-ce que tu parles à quelqu'un ? 67 
Alors, je parle beaucoup avec mon ami, parce qu'il est aussi dans l'enseignement, donc, il 68 
comprend un peu (rires). Donc, c'est vrai qu'on parle assez souvent quand il y a de petits 69 
soucis. Sinon, par exemple, s'il y a vraiment une situation, je peux parler aux colloques… ça 70 
m'est arrivée d'envoyer des mails ou de téléphoner aux inspecteurs. 71 
Ah, oui. Et puis, est-ce que tu prends un rendez-vous pour parler de ça ou c'est plutôt 72 
informellement que tu fais ? 73 
Par mail, par exemple, je demande quand est-ce qu'on pourrait se téléphoner, alors on se met 74 
des heures, des jours pour s'appeler. 75 
Et c'est formel ? 76 
Oui. Et puis qu'on discute de telle situation. Comme ça, je les informe déjà et puis, après, ils 77 
m'appellent, ou bien je les appelle. Ça dépend.  78 
Est-ce que tu comptes avec d'autres personnes, à part ton ami, aux colloques et par mail, de 79 
manière informelle ? 80 
J'ai essayé une ou deux fois vers le directeur mais on n'a jamais des réponses claires. 81 
Et puis par mail, les autres enseignants spécialisés ? 82 
Ah, oui, plutôt ceux du groupe régional. 83 
Pendant le colloque régional ? 84 
Ou petit colloque ou bien j'envoie un message ou un mail. 85 
Alors, ça peut se faire de manière formelle et informelle. 86 
Oui, exactement. Ça arrive, même, des fois, tu te rappelles ? J'ai envoyé une question pour les 87 
quatre du groupe régional et puis après (.) comme l'histoire-là des… je ne sais plus si c'était 88 
les livrets (incompréhensible) multipl… Quelque chose avec l'argent… Je ne savais plus 89 
comment faire, et puis j'avais demandé un peu comme ça. 90 
Est-ce que tu utilises les aides mises en place par l'institution pour diminuer ton stress ? 91 
C'est quoi les aides de l'institution (rires) ? Ah, il y a la supervision ! Oui, ça, ça m'aide 92 
beaucoup. Là, on en a eu une il y a deux semaines et c'était super ! J'ai exposé une situation. 93 
Supervision, oui ! Dommage ! Franchement, il n'y a pas beaucoup, on en a quatre par année. 94 
Il en faudrait plus. Donc, ça, c'est vraiment bien.  95 
Tu t'en sers, alors… 96 
Oui, alors, vraiment beaucoup. Il y a ça… et il y a quoi encore de l'institution ? 97 
 Tu dis ce qui te vient à l'esprit. 98 
Oui. Mais alors, franchement, de l'institution, à part la supervision, qu'est-ce qu'ils mettent en 99 
place ? Oui, des formations qui, peut-être, peuvent t'aiguiller pour… 100 
Mais tu t'en sers pour diminuer ton stress ? 101 
Non, pas tellement… non. 102 
D'accord. Alors, je vais juste reprendre celles dont on a déjà parlé. Alors tu utilises ces aides 103 
et les personnes sur qui tu peux compter de manière formelle et informelle. 104 
Oui. 105 
D'accord. Et quelles sont les aides que tu n'utilises surtout pas lorsque tu te sens stressée 106 
dans les situations professionnelles ? 107 
(8)6 Je ne vais pas… peut-être, je ne vais pas dire dans les classes où on intervient, je ne vais 108 
pas me déverser sur les enseignants, par exemple. C'est plutôt l'inverse. C'est eux qui en ont 109 
marre de tout, puis qui nous envoient tout. On est là pour réceptionner tous leurs problèmes, 110 
angoisses et tout ça, mais, moi, dans le sens inverse, je ne parle jamais de mon stress ou de 111 
mes soucis ou rien de tout. Après, on discute autour de l'enfant « qu'est-ce qu'on peut remettre 112 
en place, par exemple, pour ça ? » mais je ne vais pas, par exemple, dire « ah, je suis stressée, 113 
tu vois, j’y arrive juste… », non, pas de tout. 114 
Tu ne parles pas à ces collègues-là. 115 
Voilà. 116 
Et puis, par exemple, les formations, est-ce que tu les utilises ? 117 
Pourquoi ? 118 
Pour diminuer ton stress. Les formations, par exemple, en début d'année ou en cours d’année 119 
est-ce que ça t'aide ou pas ? 120 
Pas ça. Mais, par contre, les formations, de temps en temps, je prends quelque chose 121 
d'intéressant que je pourrais appliquer pour mes élèves. Donc, ça, ça peut entrer dans 122 
l'histoire, par exemple, quand il y a un test et puis il faut refaire, par exemple, les jours de la 123 
semaine, des notions. Là, peut-être que je vais appliquer quelque chose que j'avais vu en 124 
formation. 125 
Donc, ça peut t'aider, plutôt, à long terme. 126 
A long terme. Ce n'est pas pour une situation particulière, par exemple, « ah, pour la semaine 127 
prochaine il faut qu'il sache ça ». Là, je ne sais pas si ça va m'aider. Par contre, s’il doit 128 
atteindre un objectif dans deux mois, quelque chose comme ça, là, oui, je vais réfléchir à ce 129 
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 que j'ai vu en formation et puis je vais mettre en place quelque chose. Mais à long terme, pas 130 
pour deux jours ou une semaine.  131 
Dans les situations que tu considères comme étant- stressantes, est-ce que tu as des 132 
propositions pour améliorer l'efficacité des aides qui sont à ta disposition ? Dans tout ce que 133 
l'institution met en place, par exemple, les petits colloques, grands colloques, formations…, 134 
est-ce qu'il y a des choses qui pourraient être améliorées ? 135 
Oui, ils pourraient améliorer quelque chose… Nous re-diminuer les périodes (rires) comme 136 
c'était avant. Parce que, là, 28 périodes pour un 100% avec tous les trajets, c'est mission 137 
impossible. 138 
Tu veux dire, quand on est itinérant ? 139 
Oui. 140 
C'est difficile d'accomplir les 28 périodes. 141 
Oui. A moi, ils me donnent trois périodes de déplacement. Ça fait que, pour le 100%, j'avais 142 
25 périodes jusqu'à octobre. Mais 25 périodes sur la semaine, avec toutes les contraintes de 143 
toutes les enseignantes, la gym, la piscine et tout, c'était vraiment, vraiment dur. Donc, 144 
franchement, je ne sais pas qui travaille à 100%. Je ne sais pas s'il y en a dans notre équipe. 145 
Mais, franchement, c'est rude. Donc, financièrement, peut-être que si quelqu'un a besoin de 146 
travailler à 100%, bin, il ne peut pas, parce que sinon, il s'épuise totalement. 147 
Tu veux dire pour ces allers-retours ? 148 
Oui. 149 
Mais, par rapport aux aides que l'institution met en place, tout ce qu'il y a pour résoudre les 150 
situations ou pour discuter des situations, dans les choses qu'il y a, qu'est-ce qui pourrait être 151 
amélioré ? 152 
Ils pourraient mettre plus d'argent pour les supervisions. Mais, par contre, c'est bien de faire 153 
en petit groupe, c'est chouette de faire vraiment par région. Nous, on a un petit groupe sympa. 154 
Donc, ça, c'est bien, mais il en faudrait, quand-même, plus. Et puis, du coup, peut-être 155 
diminuer les grands colloques, où, des fois, c'est moins important. C'est plus simple les petits 156 
colloques où on peut plus parler et les supervisions, aussi en petit groupe. 157 
Qu'est-ce que te déranges quand il y a les grands colloques ? 158 
J'ai l'impression qu’on parle et, à la fin, il n'y a jamais de solution sur rien de tout. Et, on sort 159 
d'ici, moi, je suis plus fatiguée que quand je suis arrivée et puis je suis moyennement 160 
satisfaite. 161 
C'est difficile de venir. 162 
Oui. Et puis, il y a toujours ceux qui prennent tout le temps la parole, qui raconte tout le temps 163 
les mêmes choses. Nous, on est là, puis on attend. Il y en a qui racontent toujours les mêmes 164 
histoires. 165 
 Et quand tu viens aux grands colloques et tu as une situation stressante, est-ce que tu parles à 166 
tes collègues ? 167 
Oui, ça arrive… quelques fois, oui, oui. Mais des fois aussi, il y a des situations où j'aimerais 168 
parler mais, puisqu'il y en a qui ont pris déjà tout le colloque pour raconter leurs histoires 169 
moyennement intéressantes (rires). Puis, toi, tu as juste trois minutes pour dire ton truc et 170 
puis, après, ils te donnent trois solutions en trente secondes et puis voilà. 171 
Et ces solutions t'aident à diminuer ton stress ? 172 
Des fois oui, des fois non. C'est, quand-même des pistes. Après, j'investigue un peu plus, mais 173 
des fois… c'est des idées. Mais c'est vrai que je trouve qu'on est beaucoup, on est seize ou 174 
dix-huit. On n’a pas vraiment le temps dans ces grands colloques. En plus, il y a tout le temps 175 
de l'administratif tout le temps, le doyen nous bombarde d'informations. Mais, vraiment, pour 176 
le terrain et la pratique, il n'y a pas vraiment le temps, moi, je trouve. C'est plus dans les petits 177 
colloques, dans les supervisions, tu as plus le temps de parler de tes situations. 178 
Est-ce que tu as quelque chose à rajouter en ce qui concerne les situations stressantes que tu 179 
rencontres parfois ? 180 
Oui, moi, j'ai des situations stressantes cette année. Tu sais pourquoi ? Parce que, maintenant, 181 
j'ai deux situations, ça c'est important, où ce n'est pas le [ ]7 qui est le problème. C'est autre 182 
chose, c'est d'autres difficultés. Une, par exemple, c'est le trouble de l'attention en plus du [ ], 183 
donc, celui-ci n'est pas un souci. C'est vraiment le trouble de l'attention et le trouble du 184 
comportement. Du coup, moi, je suis obligée de m'informer dans ces deux trucs. Je lis des 185 
bouquins, je vais sur internet… Les enseignants n'attendent pas de moi quelque chose par 186 
rapport au [ ] ; ils attendent quelque chose de moi par rapport au comportement et à 187 
l'attention. 188 
Par rapport au fait que tu es une spécialiste de l'enseignement spécialisé, mais pas d’un 189 
handicap spécifique. 190 
Exactement. Voilà. Et puis ça ce n'est pas évident, parce que nous, on est quand-même, le 191 
mandat c'est pour le [ ]. Et puis, j'en ai un autre aussi, il a un [ ] sévère, mais ce n'est pas ça le 192 
souci. Le souci est le comportement et puis il ne parle pas. Il n'a pas un mot. Il commence, 193 
maintenant, à dire deux ou trois mots, mais il ne parle pas, donc, trouble du langage et puis 194 
comportement. Il ne fait que taper tout le monde. La maîtresse aussi m'a dit « mon soucis n'est 195 
pas le [ ]. Mon soucis c'est vraiment, maintenant, de travailler les interactions avec les 196 
copains » parce qu'il va se faire rejeter tout de suite, là. 197 
Et tu te stresses ? 198 
Ça me stresse parce que je ne me sens pas compétente par rapport à ces problématiques-là. Je 199 
me sens compétente par rapport au [ ], mais par rapport à ces problématiques-là, je suis un 200 
peu débutante. 201 
Et comment tu fais pour gérer le stress ? 202 
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 Justement, je vais un peu sur internet lire des trucs, des bouquins, où il y a un peu de conseils, 203 
qu'est-ce qu'on peut faire en classe et tout ça. 204 
Est-ce que tu parles aux professionnels de l'institution ? 205 
J'en ai parlé en supervision, on a parlé avec le petit groupe. Avec mon ami aussi, je lui ai 206 
demandé un peu ce que je pourrais faire pour tel élève et tout ça. 207 
Et par rapport aux autres professionnels de l'institution ?  208 
Je n'ai pas encore fait, mais je dois faire. Pour un de deux, par exemple, je dois demander au 209 
socio-éducatif par rapport aux sorties et par rapport à la piscine et aux trucs sportifs parce que, 210 
pour l'instant, c'est moi qui fait.  211 
Mais tu demandes au groupe socio-éducatif de t’expliquer et après c'est toi qui fais ces 212 
activités ou tu leur demandes si c’est eux qui doivent le prendre en charge ? 213 
Non, il faut qu'ils viennent avec, parce que là, moi, je n'en peux plus. On va souvent promener 214 
en forêt et je dois le porter. Il s'assied par terre et il ne veut plus bouger. Après, il a des 215 
problématiques pour aller à la piscine et tout ça. Moi, j'ai dit « je ne peux pas faire ça ». En 216 
plus, ce n'est pas mon boulot. Moi, pédagogique, je ne vais aller faire la surveillance de la 217 
piscine et compagnie. 218 
Ces activités qu'ils te demandent, elles dépassent tes compétences. 219 
Mais oui. En attendant, la maîtresse profite les jours où je vais pour aller faire les 220 
promenades, parce qu'elle sait que je m'occupe de lui. Parce que sinon, elle ne sait pas 221 
comment le gérer. C'est ça le souci. Elle dit « ah, cet hiver on ira faire le bob ». Et moi « ah, 222 
non, le bob ?  (rires) ». 223 
Là, tu sens que tu n'es pas utile en tant qu'enseignante spécialisée. 224 
En tout cas, pas pour le [ ]. Même, des fois, j'ai l'impression qu'on me demande d'être 225 
éducatrice. Je suis d'accord, c'est un petit, on doit, quand même faire un petit peu, bien sûr, 226 
mais quand chaque semaine on va promener... 227 
Tu vois qu'il n'y a pas de pédagogique. 228 
Après, heureusement que je vais quatre périodes. Deux périodes il y a la balade, mais 229 
maintenant c'est fini parce qu'il commence à faire froid, et deux périodes c'est un peu du 230 
pédagogique, donc, on fait du bricolages, on fait, quand même de la pré-écriture, on fait 231 
quand-même les deux autres périodes. Mais, maintenant, ça va être un peu plus, parce que là, 232 
c'est fini les balades. Mais, en début de l'année, on a fait beaucoup de balades. 233 
Tu sens que ta spécialisation n'est pas prise en compte.   234 
Bin, non. (.) Alors, là, je vais demander à la responsable du groupe socio-éducatif pour la 235 
piscine qu’il y aura en février, mars. Et puis, si cet hiver, ils vont faire le bob et compagnie, 236 
moi, je ne vais pas y aller.  237 
 Et là, tu informeras l'enseignante que ça dépasse tes compétences ? 238 
Oui, j'ai dit. On a eu un réseau et j'ai dit qu'il y a l’équipe socio-éducative qui peut faire ça et 239 
que ce n'est pas mon rôle. 240 
Le fait d'avoir parlé pendant le réseau t'a aidé à diminuer ton stress ? 241 
Oui, pour tout ce qui est sortie, oui, mais trouble du comportement, des fois, ce n'est pas 242 
évident à gérer. Maintenant, il commence à respecter, à (incompréhensible) mais on a dû 243 
mettre en place beaucoup de choses. Là, par contre, j'ai discuté avec l'enseignante, alors, j'ai 244 
dit « moi, je propose ça. Qu'est-ce que tu proposes ? ». On a fait quelque chose un peu 245 
ensemble et ça commence à aller un peu mieux. 246 
D'accord. Encore des choses à rajouter ?  247 
Non, non, c'est bon.  248 
Non ? D'accord. Merci. 249 
 Annexe III 
 
Tableau 1 : Situations professionnelles particulièrement stressantes8 (n=8)  
 
                                                
8 ES correspondra à Enseignant-e-s Spécialisé-e-s ET correspondra à Enseignant-e-s Titulaire-s 
Sujet Verbatim Idées clés 
1 
Tu n’as pas de réponses de la hiérarchie [...] j’ai 
obtenu des réponses trop floues (de la part de la 
hiérarchie) [...] quand on doit enseigner quelque 
chose qu’on ne maitrise pas [...] je dois me 
mettre au point [...] on doit donner les cours de 
l’école enfantine à la formation professionnelle. 
hiérarchie, réponses floues de la hiérarchie, la 
matière à enseigner, amplitude entre les niveaux 
de prise en charge 
2 
Impossibilité de répondre aux besoins de 
l’élève, parce que l’autre (c’est à dire ET de la 
classe où l’élève est intégré) ne nous laisse pas 
la place pour faire une proposition [...]  on n’a 
pas d’appui de la hiérarchie dans ces situations 
(de collaboration difficile) [...] il faut prévoir du 
temps pour les déplacements [...] on a du stress 
sur la route [...] il faut concilier les horaires [...] 
il faut prévoir du temps pour faire les projets 
pédagogiques [...] et pour faire des préparations 
(fait allusion aux préparation des séances avec 
l’élève). 
collaboration entre ES et ET, hiérarchie, temps  
pour les déplacements, faire les projets 
pédagogiques, faire les préparations 
3 
Ce sont les déplacements pour ne pas arriver en 
retard pour le suivant [...] c’est la paperasse : 
remplir des dossiers, remplir ces feuilles [...] il y 
a une collègue qui a jugé mon travail, elle avait 
l’air de dire que je n’avais pas fait mon boulot. 
temps de déplacement, tâches administratives, 
sentiment d’être jugée par d’autres professionnels 
4 
Quand il y a des tensions avec les familles [...] 
une maman veut tout gérer à la place de tout le 
monde [...] quand il y a des choses qui trainent 
depuis des semaines et des semaines et qui 
n’arrivent pas à se régler avec la hiérarchie 
(octroi ou non de périodes de prise en charge) 
[...] j’ai pas été invitée à la dernière synthèse [...] 
j’ai tout découvert petit à petit [...] non 
acceptation de collaboration de la part de 
certains professeurs. 
collaboration avec les familles, pas de réponse de 
la hiérarchie, collaboration entre ES et ET 
5 
Je me sens incomprise avec une enseignante [...] 
quand on a trois réseaux en une semaine et il 
faut bien se préparer [...] depuis que je suis dans 
l’organisation de cet évènement (évoque une  
journée d’information proposée aux ET), je fais 
des cauchemars les jours avant, je ne dors pas la 
nuit. 
 






















Sujet Verbatim Idées clés 
6 
Quand tu visualises tout ce que tu as à faire et 
que tu as l’impression d’être prise à la gorge 
(évoque la rédaction des projets pédagogiques) 
[...] annuler un élève pour aller à un réseau, [...] 
il faut que je parte à telle heure, faut que je 
prenne le train pour ne pas rater ça [...]  quand je 
vois où en est mon élève, les notes qu’il a, je me 
dis : « comment on va faire en sorte que ça 
tourne cette année? » [...] chaque fois c’est la 
panique aux réseaux: je n’aime pas parler en 
public [...] une autre enseignante m’avait mis le 
grappin dessus [...] je proposais (évoque des 
tentatives pour améliorer la collaboration) et elle 
ne me répondait pas. 
rédaction des projets pédagogiques, temps de 
déplacement, cibler les objectifs pédagogiques, 
s’exprimer en public, collaboration entre ES et ET 
7 
Les trajets en voiture dans les bouchons [...] des 
fois, je ne sais pas [...] quelle place j’ai et quelle 
place je peux occuper [...] les horaires 
chamboulés en début d’année. 
temps de déplacement, collaboration entre ES et 
ET, organisation des horaires 
8 
Je suis stressée par les trajets [...] ça me stresse 
pas mal [...] quand il y a des parents très 
présents [...] si l’enseignante me dit que l’élève 
n’a vraiment pas compris telle notion et il  y a 
un test dans une semaine [...] on le sait à la 
dernière minute. [...] je ne peux pas faire ça 
(accompagner l’élève pour les sorties). 
temps de déplacement, collaboration avec les 
familles, collaboration entre ES et ET 













Sujet Verbatim Mots-clés / idées clés 
1 
J’essaie de lâcher [...] c’est plus aidant dans le petit colloque 
[...] je cherche d’autres documents [...] je médite [...] toute 
seule [...] je fais moi même tous les exercices [...] j’ai aussi la 
musique [...] parler avec les amis et la famille. 
lâcher prise, colloque régional, se 
documenter, méditation, faire les 
exercices, musique, parler avec ses 
proches 
2 
Je tiens un journal de bord du jour [...] je me programme 
d’une façon positive [...] je préviens par SMS [...] si je suis en 
retard [...] il faut anticiper (évoque l’organisation de sa grille 
horaire) [...] un cahier de communication (entre intervenants) 
[...] j’essaye de discuter avec l’enseignant [...] je vais redire au 
réseau. [...] avec les collègues, avant ou après un colloque [...] 
avec nos colloques régionaux [...] la supervision (collectives) 
[...] avec mon mari [...] la  psychologue d’ici. 
journal de bord, se programmer de 
façon positive, prévenir, anticiper 
l’organisation, cahier de 
communication entre les 
professionnels, parler avec 
l’enseignante ET et les 
professionnels, colloque régional, 
supervision, parler avec son mari, 
parler avec la psychologue 
3 
Je  mets le réveil plus tôt [...] je parle toujours avec la même 
personne (une collègue ES) [...] j’ai pris de la distance [...]  
[...] cette paperasse en trop [...] je ne la fais plus.  
se réveiller plus tôt, parler à une 
collègue ES, prendre de la distance, 
ne plus remplir des documents 
répétitifs 
4 Je fais du mindfullness [...] j’en ai eu parlé au colloque [...] j’en ai pas mal parlé à une collègue ES. 
méditation, colloque régional, 
parler à une collègue ES 
5 
Ecrire à l’avance les aspects positifs et négatifs de ma prise en 
charge [...] poser des questions [...] pendant le réseau. [...] 
c’est dans la discussion avec elle (ET). [...] cette année j’ai 
essayé d’en faire moins. [...] en discutant avec mes collègues. 
[...] j’en parle avec des logopédistes [...] on a eu un colloque 
(général). 
écrire les aspects positifs et 
négatifs, poser des questions 
pendant le réseau, parler avec l’ET, 
en faire moins, parler avec les 
collègues, parler avec logopédistes, 
colloque général 
6 
J’essaie de faire une liste de ce que j’ai à faire. [...] j’en parle 
[...] plutôt mes amis [...] j’en ai parlé aussi avec le doyen [...] 
en parlant avec l’ET directe, [...] on parle avec un autre ES.  
faire une liste, parler avec ses amis, 
parler avec le doyen, parler avec les 
ET et ES 
7 
J’ai discuté avec elle (l’ET) [...] c’est au petit colloque où j’ai 
pu exposer une situation [...] avec la psychologue. [...] avec les 
logopédistes. 
parler avec l’ET, colloque régional, 
discussions avec la psychologue et 
les logopédistes 
8 
Je les ai mis sur plus de jours, mais moins d’élèves par jour. 
[...] je dois déjà tout réfléchir [...] j’ai envoyé par mail une 
question pour le groupe régional. [...] les petits colloques. [...] 
j’en ai parlé en supervision [...] avec mon ami aussi. [...] je 
vais lire un peu sur internet, des bouquins. 
réorganisation de son horaire, 
réfléchir, envoyer un mail à ses 
collègues, colloque régional, 
supervision, discuter avec son ami, 
s’informer (internet et livres) 













Sujet Verbatim Mots clés /idées clés 
1 
Clairement je peux compter que sur moi [...] je dois trouver les 
ressources en moi [...] J’ai aussi  [...] les discussions avec la 
famille. 




Il faut que moi même je trouve une solution, on peut parler de 
ces situations au colloques (parle du colloque régional) [...] on a 
aussi la supervision [...] ça c’est important, je parle avec mon 
mari [...] j’écris aussi à la psychologue [...] je parle aussi aux 
logopédistes, aux (intervenante spécifique pour ce type de 
handicap), ça peut être aussi l’enseignante de la classe. 
compter sur soi, colloque régional, 
supervision, discussion avec 
famille, écrire à la psychologue, à 
la logopédiste, à la (intervenante 
spécifique pour ce type de 
handicap), parler à l'enseignante de 
classe 
3 
Pour la paperasse [...] c’est la secrétaire qui m’a aidé  
Je parle toujours avec la même personne [...] on se voit souvent 
pas forcément pour le boulot. 
demander au secrétariat, discussion 
avec une collègue-amie 
4 
Je fais du mindfullness [...] c’est une forme de méditation pour 
gérer le stress [...] moi je l’utilise au boulot [...] J’en ai pas mal 
parlé à (une collègue) parce qu’on se connait depuis 23 ans [...] 
au petit colloque (évoque les colloques régionaux). 
méditation seule, discussion avec 




Parler à des petits moments, à la fin du travail ou entre deux 
portes (pour parler des situations problématiques) [...] on choisi 
un peu les personnes  (évoque ses collègues qui occupent la 
même fonction) [...] je prends rendez-vous avec une collègue 
[...] c’est plus sur une base d’amitié. 
parler entre deux portes, parler avec 
des collègues ayant la même 
fonction, discussion avec des 
collègues-amis 
6 
Je vois mes amis [...] on discute, on boit un coup [...] je parle à 
mes collègues (fait référence à ses collègues qui ont la même 
fonction) [...] et aussi avec le doyen [...] je parle à mes 
collègues enseignants (fait référence aux enseignants titulaires). 
discussion avec des amis, 
discussion avec des collègues qui 
ont la même fonction, discussion 
avec un supérieur hiérarchique, 
discussion avec des collègues qui 
ont une fonction différente 
7 
Sur  moi-même [...] sur les collègues SPS avec qui je m’entends 
le mieux et qui ont les même difficultés [...] au colloque 
régional j’ai vu qu’on prenait en compte mes difficultés [...] je 
parle à la psychologue [...] et avec les logopédistes. 
compter sur soi, discussion avec un 
collègue ayant la même fonction, 
discussion avec psychologue et 
logopédistes 
8 
Je parle beaucoup avec mon ami [...] je parle aux colloques 
régionaux [...] j’envoie des mails  ou je téléphone aux 
inspecteurs [...] la supervision ça m’aide beaucoup (les 
supervisions se font en groupe régionaux de 6 personnes). 
discussion avec l’ami, colloques, 
inspecteurs, supervision en groupe 
 Tableau 10 : Caractère formel ou informel des aides utilisées 
                                                
9 F.Prof : Formelle Professionnelle, F.Priv. : Formelle Privée,  Inf.Prof : Informelle Professionnelle, Inf.Priv. : 
Informelle privée 
Sujet Verbatim 
Caractéristiques des aides 
utilisées9 
F.Prof F.Priv. Inf.Prof Inf.Priv. 
1 
j’essaye de lâcher    X 
c’est plus aidant dans le petit colloque X    
je cherche d’autres documents   X  
je médite    X 
je fais moi-même tous les exercices   X  
j’ai aussi la musique    X 
parler avec les amis    X 
parler avec la famille    X 
2 
je tiens un journal de bord du jour   X  
je me programme aussi d’une façon positive    X 
je préviens par SMS si je suis en retard   X  
il faut anticiper (évoque la grille horaire)   X  
un cahier de communication (des intervenants) X    
j’essaye de discuter avec l’enseignant   X  
je vais redire au réseau X    
les collègues ES [...] avant ou après un colloque   X  
avec nos colloques régionaux X    
la supervision (collective) X    
avec mon mari    X 
la psychologue d’ici X    
3 
je mets le réveil plus tôt    X 
je parle toujours avec la même personne (une collègue ES)   X  
j’ai pris de la distance    X 





Caractéristiques des aides 
utilisées 
F.Prof F.Priv. Inf.Prof Inf.Priv. 
4 
je fais du mindfullness    X 
j’en ai eu parlé au colloque (régional) X    
j’en ai pas mal parlé à une collègue ES   X  
5 
écrire à l’avance les aspects positifs et négatifs de ma prise en charge   X  
poser des questions [...] pendant le réseau X    
c’est dans la discussion avec elle (ET)   X  
cette année j’ai essayé d’en faire moins   X  
en discutant avec mes collègues   X  
j’en parle avec des logopédistes   X  
on a eu un colloque (général) X    
6 
j’essaie de faire une liste   X  
j’en parle [...] plutôt mes amis    X 
aussi avec le doyen   X  
en parlant avec l’ET direct   X  
on parle avec un autre ES   X  
7 
j’ai discuté avec elle (ET)   X  
c’est au petit colloque X    
avec la psychologue X    
avec les logopédistes   X  
8 
je les ai mis sur plus de jours, mais moins d’élèves par jour X    
je dois déjà tout réfléchir   X  
j’ai envoyé par mail une question pour le groupe régional X    
les petits colloques X    
j’en ai parlé en supervision X    
je parle beaucoup avec mon ami parce qu’il est aussi dans 
l’enseignement   X  
je vais lire un peu sur internet, des bouquins 
 
 
  X  






Sujets Verbatim Aides non utilisées Raisons 
1 
Un superviseur il ne peut pas m’aider à faire 
bouger la hiérarchie [...] au colloque 
(évoque le colloque général) j’avais que 2 
minutes [...]  j'ai perdu du temps [...] le 
colloque ORL [...] c’est moi qui doit faire 
tout le travail. 
supervision de groupe, 
colloque général, 
colloque avec les 
médecins 
ne fait pas bouger 
hiérarchie, perte de temps, 
pas le temps de parler, 
charge de travail 
2 
Au grand colloque (évoque le colloque 
général) on n’a pas la place pour ça [...] 
c’est une contrainte de venir  en fin de 
journée. 
colloque général manque de temps pour 
parler, contrainte en fin de 
journée 
3 
J’étais allée faire des cours [...] tout ça c’est 
du temps [...] je n’y vais plus [...] pendant 
les supervisions on est trop nombreux [...] 
ça ne me conviens pas [...]  les petits 
colloques [...] c’est un peu comme une 
obligation. 
formation continue, 
supervisions de groupe, 
colloque régional 
perte de temps, trop 
nombreux, obligation 
4 
Vous pouvez me dire s’il y a quelque chose 
? [...]  j’aurai l'impression de déranger d’en 
parler aux jeunes [...] les supervisions qu’on 
a eu [...] ça ne m’a rien apporté [...]  
dans le grand colloque il y a énormément de 
place donné à l’administratif [...] il n’y a pas 
la place [...] d’échanger sur le pédagogique 
[...] on ne peut pas travailler à 19. 
ne connait pas les aides à 
disposition spontanément,  
colloque régional et 
général, supervisions de 
groupe 
méconnaissance des aides 
à disposition, impression 
de déranger, n’apporte 
rien, trop nombreux 
5 
Le dernier recours c’est mon directeur [...] 
j’ai peur d’une incompréhension [...]  au 
colloque (évoque le colloque général) le 
sentiment d’incompréhension était pire [...]  
au colloque ORL [...] c’est stressant de 
préparer pour présenter. 
parler à  la hiérarchie, 
colloque général, 
colloque avec les 
médecins 
incompréhension de la 
hiérarchie, 
incompréhension des 




Il faudrait déjà que je sache ce qui est mis 
en place [...]  les colloques (évoque les 
colloques généraux) ils me stressent [...]  
j’ai l’impression de perdre mon temps avec  
les superviseuses [...] les formations 
continues [...] elles ne changent pas grand 
chose. 
ne connait pas les aides à 
disposition, colloque 
général, supervisions en 
groupe, formation 
continue 
méconnaissance des aides 
à disposition, perte de 
temps, ne changent pas 
les choses 
7 
on peut aller chez le directeur mais [...] 
j’aurai l’impression de me plaindre 
inutilement [...] les formations continues [...]  
je n’ai pas le temps [...] et on n’a pas 
beaucoup de matériel concret en repartant. 
aller chez le directeur, 
formation continue 
plainte inutile, pas le 
temps, n’apporte pas de 
matériel concret 
8 
c’est quoi les aides de l’institution? [...] 
les formations continues [...] non pas ça. 
les grands colloques [...] il n’y a jamais de 
solution sur rien [...] je sors je suis plus 
fatiguée [...] on est beaucoup [...] on n’a pas 
le temps. 




méconnaissance des aides 
à disposition, 
pas de solutions, 
fatiguant, nombreux, pas 
de temps pour parler 












Sujet Verbatim Mots-clés/ Idées clés 
1 
Avoir plusieurs années de suite les mêmes années 
d’enseignement [...] suivre les élèves plusieurs années de suite. 
plusieurs années le même niveau 
d’enseignement, suivre les élèves 
plusieurs années de suite 
2 
Que le doyen ait un vrai temps d'écoute et de consultation [...]  
partager d'avantage nos situations d'élève [...] supervision avec 
la psychologue spécialiste dans notre domaine [...] 
que le doyen ait du temps, 
partager les situations d’élèves en 
colloque régional, supervision 
avec une psychologue spécialiste 
dans le domaine des ES 
3 Les rapports pourraient être simplifiés [...] simplifier les rapports pédagogiques 
4 Au grand colloque: laisser une place à l'échange sur la pédagogie [...] 
laisser une place à l’échange sur la 
pédagogie lors de colloques 
généraux 
5 
Avoir moins de monde aux colloques (généraux) [...] mieux 
connaitre ce qui est proposé [...] venir nous parler de son 
travail (évoque les spécialistes de l’institution) [...] proposer 
comme un café-échange ou forum [...] 
moins de monde aux colloques 
généraux, mieux connaitre le 
travail des spécialistes de 
l’institution, création d’un café-
échange. 
6 
Fixer des mercredis après-midis de travail en place [...] on 
s’aide [...] mettre des objectifs [...] pour les petits colloques 
[...] mieux gérer les grand colloques: couper court quand ça 
commence à critiquer l'institution [...] 
mercredis après-midis de travail, 
mettre des objectifs pour les 
colloques régionaux, mieux gérer 
les discussions des colloques 
généraux 
7 Aller moins loin [...] régionaliser clairement les [...] élèves [...] aller moins loin, régionaliser les élèves 
8 
Diminuer les périodes [...] pour un 100% [...] mettre plus 
d'argent pour les supervisions [...] diminuer les grands 
colloques [...] 
diminuer les périodes, mettre plus 
d’argent pour les supervisions, 
diminuer les colloques généraux 
